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Sammendrag 
 
Tittel 
Pedagogisk Analyse System (PAS). En kvalitativ undersøkelse av læreres nytte av PAS – 
kartlegging i undervisningen.  
 
Bakgrunn og formål 
PAS er et kvalitativt analyseredskap som baserer seg på interaksjonen mellom elev og 
kartlegger. Kartleggeren er ikke en såkalt ”objektiv” person som ser på ”utenfra”, men en som 
foreslår måter eleven kan løse oppgavene på. Det letes ikke etter hva eleven ikke kan, men 
etter hva eleven kan. I løpet av de siste årene har en rekke elever ved voksenopplæringen blitt 
PAS-kartlagt, og resultatene kan ha gitt lærere og elever bedre arbeidsmetoder for læring. 
Lærerne har fått vite resultatene fra kartleggingen og kan ha tatt denne kunnskapen i bruk i 
undervisningen av den enkelte elev. I masteroppgaven ønsket jeg å undersøke om lærere, etter 
å ha hatt mulighet til å undervise ut fra denne kunnskapen, opplever at det har noen 
betydning.  
 
Problemstilling 
Hvilken nytte opplever spesialpedagoger ved voksenopplæringen å ha av at elever blir 
kartlagt med PAS (Pedagogisk Analyse System)? 
Jeg satte opp følgende forskerspørsmål: 
• Opplever lærerne at elevene har blitt motivert av PAS - kartleggingen og 
tilretteleggingen av undervisningen som PAS - kartleggingen har ført til? 
• Har lærerne fått arbeidsredskap som de opplever som nyttige? 
• På hvilken måte har PAS-kartlegging påvirket hvordan lærerne tilrettelegger sin 
undervisning? 
Ut fra det siste forskerspørsmålet ønsket jeg å innhente konkrete eksempler på tilrettelegging 
av undervisning ut i fra PAS-resultater. 
  
VII 
 
Teori 
PAS-systemet og de fire grunnleggende teoriene som danner bakgrunnen for PAS 
presenteres: Gardners teori om de mange intelligenser, Lurias blokkmodell, Vygotskys teori 
om sonen for den nærmeste utvikling og Blooms taksonomi. 
 
Metode og materiale 
Den metodiske tilnærmingen var kvalitative semistrukturerte intervju. Jeg gjennomførte 
intervju av 5 lærere i voksenopplæringen, intervjuene ble tatt opp digitalt og så transkribert. 
Analysen ble foretatt etter et hermeneutisk fortolkningsprinsipp, hvor nedskrevne uttalelser i 
materialet som var ”experience near” var det første grunnlaget for kategorisering, 
meningsfortetting og meningsfortolkning. Etter hvert ble alt materialet gjennomgått, med 
intervjuguiden som utgangspunkt for kategorisering. Den endelige framstilingsform er 
tematisering, med problemstilling og forskerspørsmål som utgangspunkt. 
 
Resultater og konklusjoner 
Undersøkelsen har belyst flere områder hvor lærerne opplever å ha nytte av at elevene har 
blitt PAS – kartlagt. Det oppleves fra lærernes side som at undervisningen kan bli bedre 
tilrettelagt ut fra informasjonen fra PAS-konsulenten etter kartlegging. Det blir synlig hva en 
bør legge vekt på i undervisningen og hva en ikke bør legge vekt på. Lærerne opplever at 
elevene har blitt motivert av å bli kartlagt med PAS, og at den tilrettelagte undervisningen 
som har blitt igangsatt ut fra kartleggingens resultater, fører til mestring og økt selvtillit. 
Funnene viser stor variasjon i hvilke tilrettelegginger lærerne har gjort ut fra kartleggingen. 
Dette kan tyde på at lærerne får økt sine kunnskaper om den enkelte elevs unike behov som et 
resultat av kartleggingen, og at de gjør seg nytte av denne kunnskapen i sin tilrettelegging av 
undervisningen. Ikke minst opplever alle lærerne disse endringene som positive for sine 
elever. Jeg opplever det som interessant at funn viser at PAS-kartleggingen har ført til at 
lærere har knyttet undervisningen tettere opp mot livet utenfor skolen. 
Undersøkelsens funn når det gjelder om lærerne opplever å ha fått nyttige arbeidsredskap, 
peker på nytten av samarbeid og fokus på enkeltelever. 
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Å gjennomføre masteroppgaven har vært en spennende, lærerik, inspirerende og til tider en 
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1 Innledning 
1.1 Innledning 
Et område som har fått økende aktualitet den siste tiden er spørsmålet om læring og 
læringsstrategier. Er det slik at alle lærer på samme måte? Vil alle kunne motta og ta til seg 
informasjon på samme måte? Hva skal til for at forskjellige elever med forskjellig 
utgangspunkt og personlighet skal kunne ta til seg kunnskap?  
På TV-Norge gikk programmet ”Blanke Ark” høsten 2009, hvor en gjennom 6 uker med 
intensiv opplæring skulle følge noen 9-klassinger som faglig hadde mye å lære i forhold til 
sine medelever, for å se om de har mulighet til å ta igjen noe av dette. Disse elevene ble først 
testet for å finne ut på hvilke måter de lærer best og hva som kjennetegner deres måte å ta til 
seg læring. De ble testet med oppgaver laget med utgangspunkt i Howard Gardners teorier om 
multiple intelligenser. I kjølvannet av dette kan man nå finne tester på TV-Norges nettsider 
hvor man selv kan gå inn og teste hvilken læringstype en selv er, og det har kommet en bok 
beregnet på foreldre om hvordan en best kan hjelpe sine barn med skole og lekser. Det er 
kjente pedagoger som står bak programmet og bøkene, blant annet Kjell Skogen fra 
spesialpedagogisk institutt ved Universitetet i Oslo. 
Et annet pedagogisk kartleggingssystem med utgangspunkt i Howard Gardners teorier er 
”Pedagogisk Analyse System”- PAS. Ideen bak kartleggingssystemet er et ønske om å forene 
spesialpedagogers kunnskap og erfaring med psykologisk teori. 
PAS er et kvalitativt analyseredskap som baserer seg på interaksjonen mellom elev og tester. 
Testeren er ikke en såkalt ”objektiv” person som ser på ”utenfra”, men en som foreslår måter 
eleven kan løse oppgavene på. Det letes ikke etter hva eleven ikke kan, men etter hva eleven 
kan. For meg oppleves dette som en interessant parallell til det som er min grunnutdanning, 
ergoterapi, hvor en også tester og undersøker for å finne muligheter i stedet for begrensninger. 
Noe av det jeg er opptatt av er motivasjon. Hvordan motivere til læring? Ved hjelp av PAS 
undersøkes hvilken kompetanse elevene har, og en leter etter et mønster i hvordan elevene 
utfører oppgavene. Ut fra dette utarbeides pedagogiske anvisninger basert på elevenes egne 
arbeidsstrategier og kognitive stil. Virker dette motiverende i undervisningen? 
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De elevene som er aktuelle for en PAS kartlegging er elever med forskjellige problemer eller 
vansker, som forskjellige lærevansker, ervervede hjerneskader, atferdsvansker, psykiske 
problemer, tospråklige med lærevansker og personer med liten skolebakgrunn. Mange av 
voksenopplæringens elever passer i disse gruppene.   
1.2 Problemstilling 
I løpet av de siste årene har en rekke elever ved voksenopplæringen blitt PAS-kartlagt, og 
resultatene kan ha gitt lærere og elever bedre arbeidsmetoder for læring. Lærerne har fått vite 
resultatene fra kartleggingen og kan ha tatt denne kunnskapen i bruk i undervisningen av den 
enkelte elev.  
For meg er det aktuelt å undersøke om lærerne, i denne sammenheng er alle lærerne 
spesialpedagoger, etter å ha hatt mulighet til å undervise ut fra denne kunnskapen i en 
periode, opplever at det har noen betydning.  
Problemstilling 
Hvilken nytte opplever spesialpedagoger ved voksenopplæringen å ha av at elever blir 
kartlagt med PAS (Pedagogisk Analyse System)? 
Gjennom dette prosjektet søker jeg å finne informasjon rundt/ om den pedagogiske 
tilretteleggingen som kommer ut av PAS-kartleggingen. Jeg ønsker å avdekke hvilken nytte 
lærerne rapporterer å ha av at elevene blir PAS-kartlagt og har satt opp følgende 
forskerspørsmål: 
• Opplever lærerne at elevene har blitt motivert av PAS – kartleggingen og 
tilretteleggingen av undervisningen som PAS-kartleggingen har ført til? 
• På hvilken måte har lærerne fått arbeidsredskap som de opplever som nyttig? 
• På hvilken måte har PAS-kartlegging påvirket hvordan lærerne tilrettelegger sin 
undervisning? 
Ut fra det siste forskerspørsmålet ønsker jeg å innhente konkrete eksempler på tilrettelegging 
av undervisning ut i fra PAS-resultater. 
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1.3 Begrepsavklaringer 
PAS står for: Pedagogisk Analyse System. Dette er en kartleggingsmetode som beskrives 
ytterligere i teorikapitlet. Ut fra kartleggingen utarbeides en rapport med resultatene og 
anbefalinger i forhold til videre arbeid. Det finnes et helt batteri av PAS-
kartleggingssystemer, som kort presenteres i teorikapitlet. I oppgaven refereres det til PAS-
kartlegging uavhengig av hvilken kartleggingsvariant som er brukt. En samlebetegnelse er 
PAS - konseptet. I oppgaven brukes forskjellige betegnelser, PAS- kartlegging og PAS-
vurdering. Begge disse begrepene viser til kartleggingen. Begrepene brukes vidt, de kan 
henspeile på både selve kartleggingssituasjonen og formidlingen videre av resultatene av 
denne kartleggingen, om ikke annet kommer fram av teksten.  
Lærer og elev. I oppgaven har jeg valgt å bruke betegnelsene lærer og elev. Lærerne er 
spesialpedagoger ved voksenopplæringen. Elevene er voksne som mottar undervisning ved 
voksenopplæringen. Disse begrepene er valgt fordi det er disse uttrykkene som brukes i 
voksenopplæringen. Om lærer eller elev er hankjønn eller hunkjønn blir brukt tilfeldig i 
oppgaven, for å sikre anonymitet. 
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2 Teori 
Jeg vil først presentere PAS. Så vil jeg gå inn på teoriene som er bakgrunnen for PAS og 
hvordan disse kan sees i sammenheng med kartleggingsverktøyet. Til sist beskrives selve 
kartleggingsverktøyet.  
Kartleggingssystemet PAS bygger på Gardners teori om mange intelligenser, Lurias 
blokkmodell, Vygotskys teori om sonen for den nærmeste utvikling og Blooms taksonomi. 
Disse fire teoriene ligger mer eller mindre tilbake i tid, og etter disse har også andre teorier 
kommet til, og har hatt påvirkning på utviklingen av PAS. Jeg har valgt å legge hovedvekt på 
de fire grunnleggende teoriene; å ta med alt bakgrunnsmateriale for PAS vil i denne 
sammenhengen bli for omfattende, men enkelte nyere teoretikere er nevnt.  
2.1 PAS – Pedagogisk Analyse System  
2.1.1 Bakgrunn 
Det pedagogiske kartleggingssystemet PAS er utviklet av den danske pedagogiske psykolog 
og spesialistgodkjente nevropsykolog Steen Hilling i 1998 og revidert 2004. 
Kartleggingssystemet har derved noen års erfaring i bruk i Danmark og etter hvert i Norge. 
PAS ble til ut fra en ide om at det måtte kunne gå an å forene spesiallæreres viten og erfaring, 
med nyere nevropsykologisk teori og nevropedagogisk praksis. Steen Hilling arbeidet i 1996 
på Odense Universitetshospital, her hadde han blant annet tilsyn med en 9 år gammel pike 
som var alvorlig hjerneskadet etter en hjernebetennelse. En dag sang han ”Lille Petter 
Edderkopp” for henne, og helt uventet fikk han noe kontakt. Han forsto at noe av pikens 
nevrologiske nettverk var intakt, og dette ble aktivert av sangen. Deretter ble det brukt sanger, 
rim og regler fra pikens barndom til å finne flere intakte nettverk. I dag har piken fått tilbake 
en del språk og fungerer i et beskyttet miljø. Det var etter denne opplevelsen at arbeidet med å 
utvikle PAS tok fart. (fra artikkel i magasinet Kolon, forlaget Alinea, gjengitt i PAS – 
Brochuren, 2010) Videre står det: 
 I dag bliver det pædagogiske analyseredskab brugt i specialklasser, på voksenskoler 
og specialskoler for børn, daginstitutioner, støttekorps, på sociale opholdssteder og til 
udviklingshæmmede børn og voksne. Derudover bruger jobcentrene PAS til de 18-25 
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årige, der har store sociale og indlæringsmæssige vanskeligheder (PAS –Brochuren, 
2010). 
I nr. 7, 2009 av Spesialpedagogikk skriver Steen Hilling og Pamela Mabel Aasand om 
”Nevropedgogisk kartlegging av elever – psykologisk testing og pedagogisk utredning.” 
Hilling og Aasand trekker fram at skal man kartlegge for læring så må dette skje ut fra 
forståelse for hvordan læring skjer. En må kjenne til de enkelte hjernemodulers funksjon og 
potensiale i læreprosessen, og en må ha med den enkelte elevs tanker og forståelse om egen 
læring. ”Målet er at eleven opplever seg som kvalifisert og derfor kan gå ut av en pedagogisk 
utredning med en større forståelse av seg selv og sine ressurser.” (Hilling og Aasand, 2009, s. 
46). 
PAS inneholder forskjellige typer problemløsningsoppgaver som henvender seg til elevens 
forskjellige intelligenser, alle oppgaver i PAS kan vurderes ut fra deres strategier og kognitive 
funksjoner: 
Når mennesker stilles overfor en rekke forskjellige problemer, fremmes deres 
”problemløsningsatferd” eller handling, som så kan gjøres til gjenstand for 
systematiske observasjoner. Disse observasjonene tolkes ut fra kognitive, 
nevropsykologiske og sosialpsykologiske teorier i et dynamisk samspill mellom 
oppgave, elev og ”tester” med det formål å få kjennskap til elevens tenkning og 
handling. PAS skal støtte en pedagogisk tilrettelegging av oppdragelse og 
undervisning ut fra elevens potensialer og mest sannsynlige innlæringskanaler (Hilling 
og Behrend, 2008, s. 17). 
Informasjonen fra kartleggingen brukes til å beskrive elevens sterkeste intelligenser og best 
fungerende innlæringskanal. Dermed får en vite noe om elevens kognitive stil og 
kompetanseprofil, som blir brukt til å kunne lage en målrettet individuell plan for 
undervisning, utdannelse eller jobb (Hilling og Behrend, 2008).  
2.1.2 De forskjellige kartleggingsmaterialene  
PAS består av et batteri av problemløsningsoppgaver til barn unge og voksne, både innenfor 
og utenfor skolesystemet. Alle deloppgavene i PAS er utviklet med tanke på å iaktta, vurdere, 
lage hypoteser og pedagogiske anvisninger. Det finnes nå følgende kartleggingsmaterialer:  
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• MilliPAS for 0-3 års området, konkrete lekeoppgaver og spørreskjema 
• UtviklingsPAS for 0-6 årsalderen 
• MiniPAS for 1-6 årige. 12 konkrete lekeoppgaver og spørreskjema 
• KonkretPAS for 11-voksen, unge og voksne som tenker konkret, bl.a. 
utviklingshemmede, konkrete oppgaver med innhold tilpasset unge og voksnes 
emneområder, og spørreskjema  
• PAS for 5 -voksen, 16 delområder med en rekke oppgaver og spørreskjema 
• TosprogsPAS for barn og skoleelever med annen etnisk opprinnelse. Alle språklige 
oppgaver er illustrert. Analysesystemet kan sannsynliggjøre om eleven har et etterslep, 
er moderat utviklingshemmet eller viser språklige problemer. Bordoppgaver, konkrete 
oppgaver og spørreskjema. 
• Livshistorien for 5 – voksen 
• UngePAS for 15 til 25årige 
• JobPAS for 15 til 30 årige  
I min beskrivelse av PAS kommer jeg til å bygge på det kursmaterialet som blir presentert på 
PAS-grunnkurset, som tar utgangspunkt i ”hoved”- PAS, det vil si materialet for fra 
femåringer til og med voksne. 
Norske spesialpedagoger innen voksenopplæring har fra skoleåret 2006/7 utdannet seg i dette 
analysesystemet. De fleste har et grunnkurs og noen har utdannet seg til PAS-konsulenter. 
Høsten 2008 ble de første elevene kartlagt med PAS av skolenes egne PAS-konsulenter. 
2.1.3 Etikk og menneskesyn i PAS 
Det kreves høy etikk av de profesjonelle som skal arbeide med PAS, en gjør et menneske til 
objekt for systematisk undersøkelse og observasjon, en tar til og med kartleggingssituasjonen 
opp på video. Derfor er det slik at en gjennom PAS-utdanningen bestreber seg på å stille sin 
faglighet til elevens disposisjon, å være lyttende og empatisk, samtidig som en har en høy 
bevissthet om det ansvar en har som profesjonell. All informasjon skal behandles med 
respekt, materialet oppbevares forsvarlig og fullmakt innhentes fra evt. foresatte. Eleven skal 
være et likeverdig menneske som de profesjonelle stiller seg til rådighet for, personlig og 
faglig, for at de sammen skal finne elevens beste måter å lære på (Hilling og Behrend, 2008). 
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2.1.4 Livskvalitetsbegrepet i PAS 
Fra 2007 til 2009 gjennomførte Munkholm kursus- og projektcenter, under Nordplus Voks, et 
prosjekt i samarbeid med voksenopplæringsskolene Oslo voksenopplæring Åsen, Oslo 
voksenopplæring Skullerud og Lindegården i Herning. Prosjektet ønsket å skape empiri som 
kan brukes i forhold til å forbedre voksenundervisning og den enkelte funksjonshemmedes 
livskvalitet. I forbindelse med dette prosjektet ble et antall elever ved de ovenfor nevnte 
skolene PAS-kartlagt og intervjuet flere ganger. En bred livskvalitetsmodell er valgt: 
Som det tidligere blev diskuteret, er det problematisk at begrense 
livskvalitetsundersøgelser til alene at fokusere på de givne undersøgelsespersoners 
subjektive opplevelse af livskvalitet. Livskvalitet bør ej heller være et privat 
anliggende, som det enkelte menneske alene skal ha ansvar for og innflytelse på. Det 
gode liv bør være en fælles streben for hele samfundet. Det blev også poienteret, at 
livskvalitet kun dårlig kan begrænses til en bestemt dimension af  livet, idet det gode 
liv afhænger af flere faktorer på en gang (Hilling, Nør-Hansen og Lizis-Younes, 2008, 
s. 47).  
Gjennom dette prosjektet vises en tro på positiv psykologi og at en gjennom PAS-kartlegging 
og voksenopplæring kan bidra til å bedre den enkelte elevs livskvalitet (Hilling et al. 2008). 
2.2 Vygotskys ”sonen for den nærmeste utvikling”   
Lev Semjonovitsj Vygotsky (1896 -1934) var fra Hviterussland i det daværende 
Sovjetsamveldet. Han studerte først jus, historie og filosofi. Han begynte å interessere seg for 
pedagogikk og psykologi fordi han jobbet som lærer blant annet for funksjonshemmede. 
Vygotsky underviste samtidig på en lærerskole, hvor han også arbeidet med psykologisk 
forskning. På en psykologikongress i Leningrad i 1924, hvor han holdt foredrag, ble han 
tilbudt en stilling ved det psykologiske instituttet ved universitetet i Moskva. Her tok han 
doktorgraden året etter. Hans forelesninger var populære blant annet fordi han prøvde å bygge 
psykologien på et marksistisk grunnlag. Til tross for at dette var i Sovjet, rett etter den 
russiske revolusjonen i 1917, hadde han god kunnskap om arbeidene til blant annet 
Thorndyke, Freud og Piaget. Han skrev kritiske kommentarer til Piagets arbeid, som Piaget 
ble kjent med og anerkjente. Han var opptatt av det sosiale samspillet mennesker imellom og 
var spesielt opptatt av språkets betydning i læreprosessen. Han startet ”den kulturhistoriske 
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skolen” sammen med Aleksej Leontjev og Aleksander Luria. Vygotsky døde av tuberkulose 
38 år gammel (Imsen, 1998). 
2.2.1 Sonen for den nærmeste utvikling 
Vygotsky mente at all tenkning og intellektuell utvikling har utgangspunkt i sosial aktivitet. 
Han mente at det ikke er den individuelle utviklingen som skaper sosial aktivitet, men 
omvendt: ” Utviklingen løper fra en tilstand der barnet kan gjøre ting sammen med andre og 
til en tilstand der det kan gjøre ting alene” (Imsen, 1998, s. 156). Dette betyr at et barn kan 
utføre en handling i samspill med andre, kanskje en voksen eller et eldre barn, før det er i 
stand til å utføre handlingen alene. Barnet kan altså utføre en handling med hjelp før det kan 
utføre den alene. Dermed kan en se to ”evnenivåer”: Hva barnet kan gjøre med hjelp og hva 
barnet klarer alene, forskjellen mellom disse to ”nivåene” kalles den nærmeste utviklingssone. 
Vygotsky forklarer dette slik: 
 Etter å ha funnet at to barns intelligensalder var for eksempel åtte år, gav vi hvert av 
dem vanskeligere problemer enn de kunne løse på egen hånd, og gav dem litt hjelp; 
det første skrittet til en løsning, et ledende spørsmål eller en annen form for hjelp. Vi 
oppdaget at ett barn klarte å løse problemer beregnet på tolvåringer når det fikk slik 
hjelp, mens det andre barnet ikke klarte vanskeligere problemer enn de som var 
beregnet for niåringer. Forskjellen mellom barnets faktiske intelligensalder og det 
nivået det når ved problemløsning med hjelp, viser barnets nærmeste utviklingssone: 
(Vygotskij, 2001, s. 166). 
 
Figur 1: Den proksimale utviklingssonen, fra Imsen (1998, s. 159). 
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2.2.2 Undersøkelse av evner 
Vygotskys teori har konsekvenser for hvordan en undersøker en elevs evner. Tradisjonelle 
evnetester vil gi informasjon om det som ifølge Vygotsky er den nedre grensen for 
utviklingssonen. Skal en teste etter Vygotskys prinsipper så må en undersøke hva barnet 
klarer alene og hva barnet klarer med hjelp. Utviklingssonen er ikke noe barnet har alene, men 
sammen med hjelperen, læreren (Vygotskij, 2001). 
Størrelsen på utviklingssonen vil derfor kunne variere alt etter hvilken lærer barnet har 
og hva slags lærestoff det arbeides med. Diagnostisk testing basert på teorien om den 
proksimale sonen begynner med den nedre grensen, men fortsetter gjennom 
diagnostiserende undervisning for å finne ut hvor langt barnet kan ”strekke seg”. Når 
den ytre grensen er kartlagt, legges undervisningen opp med tanke på at eleven skal 
kunne fungere på dette nivået på selvstendig basis. Gjennom en gradvis prosess flyttes 
elevens grenser utover mot nye mål (Imsen, 1998, s. 160-161).  
2.2.3 Undervisning 
Når det gjaldt tilpasset opplæring mente Vygotsky, ut fra teorien om den nærmeste 
utviklingssone, at undervisningen måtte ligge litt over det nivået eleven allerede behersker, 
men ikke utenfor det nivået eleven har mulighet for å beherske. Han så læring og utvikling 
som et resultat av hovedsakelig det sosiale samspillet, og var opptatt av hvordan dette 
samspillet struktureres best mulig, slik at elevens indre psykologiske utvikling kunne bli 
stimulert best mulig. Elevene måtte få utfordringer, men undervisningen skulle ikke forsere 
den naturlige utviklingen, men støtte den og trekke den med seg. I sine undersøkelser fant han 
at de to forløpene for læring og for utvikling aldri falt helt sammen. Undervisningen kunne for 
eksempel gå tre, fire steg fram uten at eleven fikk større forståelse for oppgavene, men så 
plutselig på det femte steget fattet eleven det generelle prinsippet, og utviklingen tok et sprang 
fram. Derimot kan en aldri forutsi når elevene ville forstå, en kan ikke planlegge når eleven 
vil komme til å forstå (Imsen, 1998). 
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2.2.4 Mediering 
Vygotsky mente at den intellektuelle utviklingen hadde sitt utspring i språket som et sosialt 
fenomen. Han mente at språket var et redskap til å sosialisere oss som mennesker. Språket ble 
gitt oss av samfunnet og derfor var også bevisstheten et samfunnsprodukt, språket var 
bestemmende for hvordan en tenkte og oppfattet verden, var de brillene en ser verden 
gjennom. 
Pavlov, Thorndike og Skinner var alle kjente psykologer som arbeidet innen den klassiske 
behavioristiske tradisjonen, hvor en forutsatte at det var direkte sammenheng mellom stimulus 
og respons. Vygotsky satte inn det han kalte et kognitivt ”redskap” mellom stimulus og 
respons. Dette redskapet kalte han for et tegn som fungerte som ”en annen ordens stimulus”. 
Hundene i Pavlovs berømte eksperiment lærte å reagere på betingede signaler, tegn, og vi 
mennesker lærer å ”erstatte” selve tingene med språklige symboler i tankene våre. Vygotsky 
brukte begrepet mediering om at språklige tegn ble satt inn mellom stimulus og 
respons/handling. Han mente at denne medierende hjelperen var selve nøkkelen til å forstå 
hvordan mennesket kunne bryte med den biologiske utviklingen og hvordan individet kan 
heve seg over den ytre omverdenen og omskape den. ”Mediering gjennom språk hjelper 
individet til å kontrollere sine egne handlinger. Språket blir derved viktige hjelpemidler for 
den selvstendige tenkningen” (Imsen, 1998, s. 158). 
2.3 PAS og Vygotsky. Potensialer og kompetanser 
Når en person er kvalifisert, i bred betydning, kan en snakke om kompetanse. En kompetent 
person kan for eksempel beherske et faglig område så godt at han kan bruke denne 
kunnskapen også i uforutsigelige situasjoner. Ved å gjøre noe lever man opp til utfordringen 
en gitt situasjon gir. ”Potensialer er kompetanser den enkelte har, men som ikke er tatt i bruk 
eller utviklet tilstrekkelig. Med hjelp fra profesjonelle, bøker, pc’er o.a. kan potensialer bli 
kompetanser” (Hilling og Behrend, 2008, s. 18). 
Her kommer Vygotskys teori om ”sonen for den nærmeste utvikling” til nytte. Eksempler kan 
være barnet som skal lære å knytte skolisser, eller tømmerlærlingen som skal lære å høvle. Da 
kan imitasjon og språkliggjøring, at språk, handling og tenkning brukes i en sosial 
sammenheng, være et prinsipp som fører til at potensialer blir til kompetanser (Hilling og 
Behrend, 2008). 
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Med utgangspunkt i Vygotskys teori om mediering har den israelske psykolog og pedagog 
Reuven Feurstein utviklet en teori om mediert læring. Det legges vekt på forholdet mellom 
lærer og elev og at problemløsning skal ha en positiv effekt for elevens tenkning og læring. 
Feuerstein legger vekt på lærerens rolle og hjelp til å skape struktur i opplevelser og 
erfaringer. Videre er også Jerome Bruners tanker om ”scaffolding”, støttende undervisning, i 
amerikansk pedagogikk, en metode for å nå fra potensialer til kompetanser. Støtten gis i 
forhold til hvor store problemer eleven har med oppgaven. Har eleven store problemer gis 
mye hjelp, støtte og veiledning, og motsatt, jo mer kompetanse eleven har på området, jo 
mindre hjelp gies (Imsen, 1998, Hilling og Behrend, 2008).  
I sin presentasjon av Livskvalitets-prosjektet, (2009) skriver Steen Hilling: 
Mediering er ikke kun et ord – det er handling: 
• Medieret læring er et dynamisk redskab med fokus på det processuelle – de 
individuelle strategier frem for selve produktet af læring. Dette kræver involvering af 
læreren/pedagogen og oppmerksomhed på selve interaktionen. 
• Teorien om medieret læring – formidlet læring – handler om, hvordan det er muligt at 
påvirke de kognitive erfaringer, så de kan anvende direkte i læringsprocessen. 
... 
• Potentialer er det du kan med hjælp – den medierende hjælp 
• Kompetenser er det du kan selvstendigt og her benytter man ofte selv støttende 
strategier for at styre resultaterne. 
Dette er aktuelt i PAS – sammenheng, både i forhold til hvordan konsulenten veileder elevene 
gjennom kartleggingen, for å kartlegge kompetanser, sonen for den nærmeste utvikling og 
potensialer, og for den undervisning som anbefales etter kartleggingen: 
PAS er et kvalitativt analyseredskab. Det ledes ikke efter det barnet/eleven ikke kan, 
men efter det barnet/eleven kan. Der afsøges på et mønster i barnets/elevens måder at 
udføre opgaverne på – det medierende. De pædagogiske anvisninger baseres på 
barnets/elevens egne arbejdsstrategier. Når man tager udgangspunkt i det 
barnets/elevens allerede kan, den model der vises i opgaveløsningerne, er der stor 
sandsynlighed for at få skabt et virksomt pædagogisk redskab. Når man tager 
udgangspunkt i det mest motiverende hos barnet/eleven – potentialerne – kan man 
fremme at barnet/eleven bliver mere kompetent (PAS –Brochuren 2010, s. 4).  
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2.4 Lurias blokkmodell 
Alexander Romanovich Luria (1902-1977) var som Vygotsky jødisk. Han vokste opp i 
Kazan, øst for Moskva og studerte først medisin og pedagogikk og ble etter hvert en av 
Sovjets mest kjente nevrologer og nevropsykologer. Han dannet ”den kulturhistoriske skolen” 
sammen med Aleksej Leontjev og Lev Vygotsky. Han arbeidet flere steder, blant annet ved 
Moskvas psykologiske institutt. En periode ble han fjernet derfra, hovedsakelig på grunn av 
antisemittisme, denne perioden arbeidet han med forskning rundt tilbakestående barn. Fra 
1945 arbeidet han ved Moskva Universitet, og var med på å opprette det psykologiske fakultet 
der, hvor han siden arbeidet som leder av avdelingene for patologi og nevropsykologi. Luria 
holdt internasjonal kontakt, slik som Vygotsky, til vitenskaplige miljøer utenfor ”jernteppet”. 
Blant annet hadde han som ung student skrevet til og fått svar fra Sigmund Freud (Haugland, 
Åse, i oversetterens forord til Luria, 1989, Imsen, 1998, Cole and Cole, 1979). 
2.4.1 Blokkmodellen 
Luria delte hjernen, funksjonelt (altså ut fra funksjon, ikke anatomi), opp i tre deler, som han 
mente at måtte medvirke i alle former for mental aktivitet: 
Tilnærmelsesvis kan de beskrives som et system for regulering af tonus eller våkenhed, et 
system for indsamling, bearbejding og oplagring af information indgået fra den ydre 
verden, og et system for programmering, styring og efterprøvning af den mentale aktivitet. 
Menneskers mentale processer i almindelighed, og deres bevidste aktivitet i særdeleshed, 
forløper altid under medvirken af alle tre systemer, der hver især har sin rolle i og bidrager 
til deres effektuering (Luria, 1989, s. 39). 
• Blokk 1: Hjernestammen eller det retikulære systemet. Dette systemet kalles også 
krypdyr- eller reptilhjernen. Herfra styres kroppsfunksjoner som åndedrett og 
hjerteslag. Våkenhet og forskjellige varsler til organismen kommer herfra (Luria 
1989), en snakker om de 4 f’er: Frykt, Flukt (eller kamp - fight or flight), Føde og 
Formering. (Hilling og Behrend, 2008). Luria (1989) kaller dette; blokken for 
regulering av de mentale tilstanders tonus og våkenhet. 
• Blokk 2: Det limbiske system, også kalt føleseshjernen eller pattedyrhjernen. Det 
limbiske systemet har to kommunikasjonskanaler; nerveimpulser og hormonimpulser 
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(fra hypofysen). Systemet styrer mange kroppsfunksjoner, blant annet blodtrykk, søvn 
og balanse. Alle følelsesreaksjoner som mennesket kan oppleve og uttrykke i 
forskjellig grad, er knyttet til dette systemet; glede, sorg, sinne, frykt, aggressivitet, 
kjærlighet osv. (Hilling og Behrend, 2008). Luria (1989) kaller den andre blokken for; 
den informasjonsmottakende, - analyserende og – opplagrende blokk. 
• Blokk 3: Storehjernen, cerebrum med hjernebarken som er foldet og furet, dette gir 
hjernens overflate til sammen et større areal. Mennesket reagerer ikke bare passivt på 
informasjon som kommer inn, men planlegger hvordan det skal handle, overvåker 
hvordan handlingene utføres, og etterprøver bevisst hva det har gjort, slik at det kan 
rette opp eventuelle feil (Luria 1989). Menneskets tenkning, høyere kognitive 
prosesser, styres herfra: Å organisere, kommunisere, huske, forstå, verdsette og skape 
(Hilling og Behrend, 2008). Det vi oppfatter som bevisstheten, sitter i det ytre laget av 
hemisfærene, i området som blir kalt hjernebarken (Fjeldsaa, 1977). Denne blokken 
kaller Luria (1989); den aktivitetsprogrammerende, -regulerende og -etterprøvende 
blokk. 
Dette systemet er bygd opp hierarkisk, hvilket vil si at får en en skade i blokk 1 området vil 
det få betydning for prosesser i blokk 2 og 3 (Luria, 1989, Hilling og Behrend, 2008). 
2.4.2 Hemisfærespesialiseringen 
Hjernen er delt i to hjernehalvdeler, hemisfærer. De to hemisfærene har på de fleste områder 
ansvar for hver sin kroppshalvdel. Høyre hemisfære dirigerer venstre kroppshalvdel og 
omvendt. Dette skjer fordi nerveforbindelsene krysser over til motsatt side i hjernebjelken 
(corpus callosum). Hver av disse to halvdelene har sine særlige funksjonsmåter, Luria (1989) 
kaller den venstre hemisfæren for den dominerende, ut fra at de fleste er høyrehendte og fordi 
talesenteret for de aller fleste sitter her: 
Den venstre (dominerende) hemisfære (hos høyrehåndede) kommer til at spille en 
vesentlig rolle, ikke blot for den cerebrale organisation af talen, men også for den 
cerebrale organisation af alle højere former for med talen forbundet kognitiv aktivitet 
– perception organiseret i logiske skemaer, aktiv verbal hukommelse, logisk tanke –
medens den højre (ikke-dominerende) hemisfære enten kommer til at spille en 
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underordnet rolle i den cerebrale organisation af disse processer eller slet ikke spiller 
noen rolle for deres forløb (Luria, 1989, s 67-68). 
2.5 PAS og Luria: Erkjennelsesformer  
2.5.1 Hjernens tre blokker 
Luria beskrev menneskets hjerne som bestående av tre blokker. En måte å beskrive disse tre 
blokkene på er at de representerer hver sin erkjennelsesform, sin del av hjernens vesentligste 
oppgave, nemlig å erkjenne det ytre miljøet og organismens indre miljø (Hilling og Behrend, 
2008). 
• Hjernestammen, blokk 1, sikrer våkenhet og sanseforandring i forhold til føde og 
overlevelse, det kan sies å være en attraksjonserkjennelse. Blokk 1 er vesentlig i 
forhold til oppmerksomhet, konsentrasjon, energi (Hilling og Behrend, 2008).   
• Det limbiske systemet, blokk 2, er det systemet som forholder seg emosjonelt til 
individets eget indre miljø, men også til omgivelsene, med alt annet levende. Det kan 
kalles følelseserkjennelse. Blokk 2 er vesentlig når det gjelder informasjonsanalyser, 
korttidshukommelse (Hilling og Behrend, 2008.)  
• Storehjernen, blokk 3, er det systemet som gir bevisst oppmerksomhet om en selv og 
omgivelsene; språk, regler, systematikk, problemløsning, egne handlinger, alt som kan 
kalles intellektuell eller kognitiv erkjennelse. Blokk 3 er vesentlig når det gjelder 
strategier, handlinger, langtidshukommelse (Hilling og Behrend, 2008). 
Blokkmodellen kan skjematisk vises slik: 
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Figur 2. Blokkmodellen, fra Hilling og Behrend (2008, s. 20). 
2.5.2 Hemisfærespesialiseringen og PAS 
Videre kan en si at samspillet mellom de to hjernehalvdelene er basis for den skapende 
erkjennelse. Hemisfærespesialiseringen gjør at hjernen har to samtidige bearbeidingsmåter av 
sansestimuli, og to samtidige uttrykksmåter (Hilling og Behrend, 2008): 
• Den analoge bearbeiding i høyre hjernehalvdel: 
”helhetsoppfattelse, simultant. Oppfatter helheter på en gang og samtidig, altså 
simultant – analog betyr overensstemmelse mellom to eller flere fenomener og brå 
overganger oppfattes ikke, men derimot ”mer eller mindre”.”(Hilling og Behrend, 
2008, s. 20). 
• Den digitale bearbeiding i venstre hjernehalvdel: 
”refererer til rekkefølger – det sekvensielle. Oppfatter i ”enten eller” og kan oppfatte 
brå overganger som ja eller nei.”(Hilling og Behrend, 2008, s. 20). 
Hjernehalvdelene har ikke delt oppgavene mellom seg helt fra fødselen, men det finnes hos 
hvert menneske et genetisk grunnlag for denne spesialiseringen av hemisfærene. Den endelige 
arbeidsfordelingen mellom de to hjernehalvdelene skjer i løpet av oppveksten, oftest i 6 - 
7årsalderen, og tidligere for jenter enn gutter. De to hjernehalvdelene fungerer samtidig og i 
vekselvirkning fordi hjernebjelken fungerer som en bro mellom dem (Hilling og Behrend, 
2008). 
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Som Luria (1989) framholdt er hånddominans med en dominerende venstre eller høyrehånd 
vesentlig for menneskets arbeid. ”Den dominerende hånden er det praktiske grunnlaget for 
skapende virksomhet og sammen med språket en forutsetning for samfunnsdannelsen” 
(Hilling og Behrend, 2008 s. 21). 
”I enhver situasjon fungerer hjernen med alle sine fire erkjennelsesformer på en og 
samme tid. Enhver persepsjon og handling omfatter en attraksjonserkjennelse, en 
følelseerkjennelse, en kognitiv erkjennelse og i en eller annen grad – en skapende 
erkjennelse” (Hilling og Behrend 2008, s. 23). 
2.6 PAS og Luria: Hukommelse, analyse og strategi  
I kartleggingssituasjonen skal kartleggeren observere eleven, og det gjelder å få med seg det 
som skjer med eleven mens han løser oppgaven; for eksempel, svetter han, vipper på stolen 
eller ser ut av vinduet? Ut fra disse observerbare situasjonene, resultatet av oppgaven og 
tidsforbruket, kan kartleggeren gjøre seg opp en hypotese om elevens tenkning. Hypotesene 
etterprøves og omsettes til pedagogikk gjennom den direkte dialogen med eleven underveis i 
kartleggingssituasjonen. Derfor er dialogen viktig, og video-opptakene kan brukes til å se 
situasjonen på nytt, og eventuelt prøve ut andre hypoteser. Uansett må en være oppmerksom 
på at dette er et øyeblikksbilde (Hilling og Behrend, 2008).   
Kunnskap om informasjonsbearbeiding på de forskjellige hjernestammenivåene er aktuell i 
denne sammenhengen:  
2.6.1 Blokk 1: Oppmerksomhet 
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Figur 3. Blokk 1, fra Hilling og Behrend (2008, s. 24). 
Spedbarnet trener sin oppmerksomhet helt fra fødselen av, ved at det har øyekontakt, viser 
nærvær og konsentrasjon overfor sin mor. Dette gir barnet erfaring om hva som er 
betydningsfullt, fellesskap og kommunikasjon; som er grunnleggende forutsetninger for en 
kommunikativ utvikling. Blokk 1 styrer våkenhet; arousal, for mye eller for lite av dette kan 
gi problemer med å regulere oppmerksomheten, for eksempel på skolen (Hilling og Behrend, 
2008). 
Oppmerksomhet kan deles i fem elementer: 
• Fokusert oppmerksomhet, at elevene kan samle seg om oppgaven 
• Fastholdt oppmerksomhet – konsentrasjon, betyder at eleven over tid kan fastholde 
oppgaven 
• Utvalgt oppmerksomhet – at eleven kan klare å bli ved oppgaven, selv om det skjer 
andre ting i lokalet 
• Fleksibel oppmerksomhet, at eleven selvstendig kan skifte mellom forskjellige 
oppgaver 
• Delt oppmerksomhet – at eleven kan gjøre flere ting på en gang uten og falle fra og 
samtidig løse oppgaven 
(Hilling og Behrend, 2008, s. 24-25). 
Det er viktig å kjenne til eventuelle oppmerksomhetsproblemer i skolesammenheng, for å 
kunne tilrettelegge undervisningen slik at eleven lærer mest mulig. I skoler og på 
institiusjoner ser en oppmersomhetsproblemer hos elever som har vansker med:  
• Å ha oversikt over dagen 
• Å klare aktivitetsforandringer 
• Å forstå tid på dagen 
• At de blir usikre, når de ikke er tett på sin primærperson, når dagen ikke er skjemalagt 
og skiftene mellom de forskjellige aktiviteter ikke er tydelige. 
(Hilling og Behrend, 2008). 
Noen personer kan ha skader på hjernestammen slik at: 
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- For mye informasjon slipper inn, input vil da ikke bli sortert etter hva som er viktig. 
Dette kan være hyperarousal med urolige og hyperaktive mennesker, eks: ADHD. 
- For få informasjoner slipper gjennom, hypoarousal, det vil gjøre et menneske 
utviklingshemmet.  
(Hilling og Behrend, 2008). 
Dersom en person har oppmerksomhetsproblemer vil dette også gi vansker på de andre 
nivåene, som hukommelsesproblemer, siden hjernen er hierarkisk oppbygd (Hilling og 
Behrend, 2008). 
2.6.2 Blokk 2: Korttidshukommelse og analyser 
 
Figur 4. Blokk 2, fra Hilling og Behrend (2008, s. 27). 
 
Hukommelse dreier seg om å samle opp og holde på informasjon, lagre og anvende denne 
informasjonen som viten: koding (input), oppbevaring (hukommelse) og gjenkalling (output) 
Hukommelsen er ikke en selvstendig kognitiv funksjon, det finnes flere 
hukommelsessystemer i hjernen (Hilling og Behrend, 2008): 
• Sensorisk register: her blir all informasjon, lyd og bilde, registrert direkte, men kan 
ikke være her lenge. Prøv å se deg rundt, lukk så øynene og prøv å huske hva du så. 
Sannsynligvis kan du gjenkalle bilder av hva du så, men du vil ikke huske dette lenge 
om du ikke bruker noen hukommelsesstrategier. Gjør du det vil det gå videre til 
hukommelsesbearbeiding (Hilling og Behrend, 2008). 
19 
 
• Korttidshukommelsen varer fra ca. 1 sekund til 1 minutt. Kapasiteten i 
korttidshukommelsen kalles hukommelsesspennvidden. For verbalt input er den ca 7, 
+-2, dvs. at vi kan huske fra 5 til 9 tall for eksempel. For visuelt input er spennvidden 
4+-2. Når vi skal ringe, og taster inn et telefonnummer vi har slått opp, bruker vi 
korttidsminnet (Hilling og Behrend, 2008). 
• Arbeidshukommelse kan beskrives som at vi henter informasjon både fra 
korttidshukommelsen og fra lagre i langtidshukommelsen, samtidig som denne 
informasjonen behandles aktivt med tankene. For eksempel ved løsningen av store 
regneoppgaver. Når vi ikke lenger har bruk for denne kunnskapen, forsvinner den fra 
hukommelsen (Hilling og Behrend, 2008). 
• Langtidshukommelsen rommer sansepåvirkninger fra korttidshukommelsen. 
Utvelgelsen av relevant informasjon skjer i hippocampus, her prioriteres det hvilken 
informasjon fra korttidsminnet som skal lagres. Det som lagres er ofte følelsesmessige 
sterke eller nye og interessante inntrykk. Hvis det har skjedd læring, regner en med at 
etter ca. 20 min skal informasjonen være lagret i langtidshukommelsen (Hilling og 
Behrend, 2008). 
Hjernen fores hvert sekund med millioner av informasjon, men heldigvis tar den bare til seg 
noe, vi kan si at den fungerer som et fiskenett. Dette er bra fordi masse av informasjonen vi 
fores med er uinteressant (Hilling og Behrend, 2008). 
En kan styrke hukommelsen ved å bruke strategier for å bedre oppmerksomheten: Læreren 
kan sørge for å ha elevens fulle oppmerksomhet når han gir instruksjoner, be eleven gjenta 
oppgaven, bruke huskeliste, memoteknikk osv. En kan ikke trene hukommelsen ved å øve og 
øve på de samme informasjoner (Hilling og Behrend, 2008). 
 
Analyser 
Å analysere er å løse opp helheter i delelementer for eksempel, å nyansere, å desifrere, å dele 
skarpt eller å finlese. Dette er input og er en evne vi har både på det visuelle, auditive og 
motoriske området. Dersom en for eksempel mangler evnen til å lage visuelle analyser, kan 
det få katastrofale følger om en ferdes i trafikken, og for å kunne starte en leseprosess er det 
en forutsetning (Hilling og Behrend, 2008). 
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2.6.3 Blokk 3: Langtidshukommelse og strategier 
Langtidshukommelsen kan deles i: 
• Den prosedurale hukommelse; alle våre innlærte og automatiserte ferdigheter, som for 
eksempel å sykle og å kjøre bil. Kan kalles vår ”hvordan - hukommelse”. 
• Den deklarative hukommelse; Dekker vår parate viten, alt vi er bevisste om og alt vi 
kan. Kan kalles vår ”at – hukommelse”. Den deklarative hukommelsen deles i: 
o Semantisk hukommelse, informasjoner om hvordan verden” henger sammen”, 
for eksempel at man vet at en bil er en bil. 
o Fakta hukommelse, som viten om at for eksempel en bil har fire hjul og at Oslo 
er hovedstaden i Norge. 
o Episodisk hukommelse, som personlige minner, knyttet til tid og sted, for 
eksempel at solen skinte den dagen du tok eksamen. Dette er minner som ofte 
er knyttet til sterke følelser (Hilling og Behrend, 2008). 
 
 
Figur 5. Blokk 3, fra Hilling og Behrend (2008, s 28). 
 
Strategier 
En persons kognitive beredskap til å takle visuelle, auditive eller motoriske oppgaver, kalles 
strategier, og er kognitivt output (Hilling og Behrend, 2008). 
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Språk og lesing 
Språklig oppmerksomhet et en forutsetning for leseutvikling, at man er oppmerksom på sitt 
eget talespråk. Overgangen fra talespråk til skriftspråk er sentralt for utvikling av lese- og 
skriveferdigheter. Utviklingsrekkefølgen for språklig oppmerksomhet er: 
1. Oppmerksomhet overfor lyd 
2. Oppmerksomhet overfor lyder – fonemer og morfemer 
3. Syntaktisk oppmerksomhet – setninger og ordbøyninger 
4. Pragmatisk oppmerksomhet – semantikk, kommunikasjon og situasjon 
I PAS-kartleggingsmaterialet finnes oppgaver som prøver elevens bokstav- og 
ordgjenkjennelse både auditivt og visuelt, som en forutsetning for å kunne makte en 
leseprosess. Eleven må kunne fastholde en instruksjon for å løse oppgavene. Det er viktig å 
finne ut av hvor i prosessen hvor det evt. oppstår problemer: Er det i oppfattelsen/hørselen 
eller kodingen (output), fastholdelsen (hukommelse) eller avviklingen (output) (Hilling og 
Behrend, 2008). 
2.7 Blooms taksonomi 
Benjamin S. Bloom (1913-1999) arbeidet ved Department of Education ved University of 
Chicago fra 1940, og ble i 1970 utnevnt til professor. Mange nasjoner, blant annet India og 
Israel brukte ham som rådgiver når det gjaldt utdanningssaker (Eisner, 2000).   
I 1948 deltok Bloom på American Psycological Assosiation Convention i Boston. Der hadde 
en gruppe psykologer, deriblant Bloom, etter en god del diskusjon, et forslag om å sette opp 
en teoretisk ramme for å kunne klassifisere målene for utdannelsesprosesser. Tanken var at 
dette kunne forenkle kommunikasjonen rundt utdanning og eksamen. Gruppen holdt årlige 
møter, på forskjellige universitet i USA, over 30 College and University Examiners deltok 
hvert år og diskuterte problemer rundt det å eksaminere. Det første resultatet av disse møtene 
var den kognitive taksonomien. Det ble satt ned en uformell komité på 5 personer, hvor 
Bloom var redaktør, for å utforme en håndbok med de forskjellige delene av denne 
taksonomien (Bloom, Engelhart, Furst, Hill og Krathwohl, 1956). 
Redaktøren og komiteen tok ansvar for produktet, dvs boken, men ville at hele gruppen på 
over 30 college examinators skulle dele ”kreditten” for ideene, så vel som motta videre 
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forslag og kritikk. Bloom presenterte den kognitive taksonomien på et symposium i the 
American Psycological Assosiations møte i Chicago i 1951. Deretter ble 1000 kopier av en 
foreløpig utgave av håndboken delt ut til lærere innen forskjellige skoleslag, for å få kritikk, 
forslag, eksempler osv. Dette ble så innlemmet i den endelige håndboken, som ble utgitt 
første gang i 1956 (Bloom et al., 1956). 
Gruppen hadde også planer om å utgi en affektiv taksonomi (sannsynligvis med D.R. 
Krathwohl som redaktør) og en psykomotorisk taksonomi. På utgivelsestidspunktet var de 
kommet et stykke med den affektive, men hadde gjort lite rundt den psykomotoriske (Bloom 
et al., 1956). 
Den kognitive taksonomien har seks hierarkisk ordnede klasser: 
1. Kjennskap – å kunne gjenkjenne og til en viss grad gjengi informasjon 
2. Forståelse – informasjonen kan fortolkes og reorganiseres, å kunne sammenfatte og 
gjengi kunnskap med egne ord 
3. Anvendelse – å kunne overføre kunnskap til nye situasjoner eller problemer som 
svarer til allerede kjente  
4. Analyse – å kunne se sammenhenger, nye og ukjente problemer skal kunne nedbrytes i 
del-elementer 
5. Syntese – å kunne trekke egne slutninger, utlede abstrakte relasjoner, gitt informasjon 
kan sammenlignes med egne erfaringer, og ut fra dette kan egen oppfattelse 
formuleres 
6. Vurdering – å kunne bedømme noe ut fra forskjellige kriterier, personlige eller gitte 
(Bloom et al., 1956). 
2.8 PAS og Bloom 
Oppgavene i PAS er gradert ut ifra B.S. Blooms fem første trinn i taksonomien. I løpet av 
oppgaveløsningen foregår det en samtale mellom elev og kartlegger, her vil kartleggeren få en 
oppfattelse av den enkelte elevs kognitive nivå. Taksonomien beskriver en 
utviklingsrekkefølge, og ofte kan man ved å finne ut hvor eleven befinner seg ”på 
taksonomien” få kunnskap om utviklingstrinn eller spesielle innlæringsproblemer (Hilling og 
Behrend, 2008). 
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Figur 6. Taksonomien og hjernehalvdelene, fra Hilling og Behrend (2008, s31). 
 
Når vi lærer noe starter vi alltid nederst på taksonomien og arbeider oss oppover etter hvert 
som vi oppnår kunnskap. På de nederste nivåene er systemer, regler og rekkefølger viktigst, i 
dette er venstre hjernehalvdel involvert, vi tenker i de enkelte deler. På de høyere nivåer blir 
mer og mer av høyre hjernehalvdel involvert, ettersom vi oppfatter sammenligninger og 
sammenføyninger, vi tenker i helhet og overblikk. (Notater fra PAS - grunnkurs, Hilling, Oslo 
Voksenopplæring Skullerud, 30.04.2009).  
2.9 Howard Gardner: Multiple intelligenser 
Howard Gardner ble født i USA i 1943, foreldrene hans var jøder som hadde flyktet fra 
Tyskland i 1938. Som student var han innom mange fag, blant annet filosofi, historie og 
sosiologi. Han var også en dyktig pianist og vurderte en karriere som musiker. Han arbeidet 
med psykoanalytikeren Erik Erikson og var inspirert av Jean Piaget og Jerome Bruner. Etter å 
ha tatt doktorgraden i psykologi jobbet han med utviklingspsykologi og nevropsykologi, blant 
annet i 20 år på en nevropsykologisk enhet. Han er ansatt som professor i kognisjon og 
utdanning ved Harvard Graduate School of Education og har skrevet over 30 bøker og over 
700 artikler. Han er best kjent for sin teori om multiple intelligenser (Gardner, 2003, Sjøberg, 
2007).  
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2.9.1 Gardner og intelligensbegrepet 
Gardener har hele tiden vært opptatt av å få et overordnet syn på menneskets intellektuelle 
funksjon. Han kritiserte tidlig de tradisjonelle IQ testene. 
Gardner mener dominerende tester, først og fremst IQ-tester og skoletester, bare måler en 
svært begrenset del av vår intelligens. Hadde testene vært utviklet i andre kulturer eller av 
andre typer folk enn vellykkede psykologer – så ville våre tester ha sett helt annerledes ut. 
Som kjent står IQ-testingen sterkt i USA (og i mange andre land), og det er en enorm 
testindustri som er bygget opp. IQ-testing og dens mange varianter under andre navn brukes 
til å velge, veilede, sortere, klassifisere og stemple både skoleelever, studenter og jobbsøkere 
(Sjøberg, 2007). 
Gardner mottok, sammen med en gruppe forskere fra Harvard, i 1979 et stort stipend fra det 
nederlandske Bernard Van Leer Foundation for å forske på det som ble kalt ”Prosjektet på 
menneskelig potensiale” og han bestemte seg for å skrive om kognisjon gjennom oppdagelser 
innen biologi og adferdsvitenskapene. Han satte i gang et stort forskningsprosjekt ved hjelp av 
mange assistenter (yngre forskere). Han ville forene det han visste om hva som kunne skje 
ved hjerneskader med kunnskap om kognitiv kapasitet hos normale og begavede barn, lage en 
samlet oversikt over den foreliggende viten om menneskers evner og potensialer. På et punkt 
valgte han å bruke betegnelsen ”Multiple Intelligences - MI”. Dette sier han selv at var 
medvirkende til at boken ”Frames of Mind” (fra 1983) fikk så stor oppmerksomhet. Han satte 
opp syv forskjellige intelligensformer (Gardner, 1997, Gardner, 2003). 
2.9.2 Påvirkning på undervisning 
”Frames of Mind” og ”MI” fikk stor påvirkning på undervisning. Gardner fikk henvendelser 
fra mange som ville endre måten de underviste på i lys av MI-teorien. Han framholdt at han 
var psykolog, og ikke underviser, på den annen side forsket han sammen med flere andre 
videre på hvordan man kunne finne fram til den intellektuelle profilen hos unge mennesker, 
”Project Spectrum”. Han valgte videre ikke å arbeide med slike tester, men sier han er glad 
for at andre arbeider videre med å lage slike instrumenter for vurdere de forskjellige 
intelligensene (Gardner, 2003).  
Gjennom Harvard Projekt Zero samarbeidet han med skoler som forsøkte å implementere MI 
og undervisning for forståelse. Gardner sier om læring: 
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Et annet hovedtema fra nyere kognitiv forskning dokumenterer imidlertid i hvilken 
utstrekning elever er i besittelse av forskjellige typer sinn, og derfor lærer, husker, 
presterer og forstår på forskjellige måter. Det er godt dokumentert at en del mennesker 
inntar en primært språklig tilnærmingsmåte til læring, mens andre foretrekker en 
romlig eller kvantitativ framgangsmåte. På samme måte presterer enkelte elever best 
når de blir bedt om å manipulere symboler av forskjellige slag, mens andre er bedre i 
stand til å vise sin forståelse gjennom samhandling med andre mennesker (Gardner, 
1993, s. 21). 
Han startet med 7 intelligenser, nå regner han 8 ½, men sier at dette tallet kan øke. (Gardner, 
2003) 
2.9.3 Multiple intelligenser 
Gardner valgte å se på intelligens ut ifra et bredt og pragmatisk perspektiv. Dermed ble 
intelligens et funksjonelt begrep, som kom til uttrykk i folks liv på forskjellige 
måter.(Armstrong, 1998). Gardner (1997) sier det slik:  
...min måde at definere intelligens på – altså som evnen til at løse problemer eller til at 
skabe produkter, som påskønnes i en eller flere kulturelle eller samfundsmæssige 
sammenhænge. Lige nu sier jeg ikke noget om, hvorvidt der er én dimension af 
intelligens; eller om intelligens er medfødt eller utvikles. I stedet understreger jeg 
evnen til at løse problemer og til at skabe produkter. (Gardner, 1977, s. 17). 
Gardners teori om multiple intelligenser bygger på Lurias forskning og hans teorier om 
hjernen som et funksjonelt system. Det er vesentlig at intelligensene begrunnes funksjonelt, 
altså ut fra hva elevene kan gjøre (Hilling, 2008). De 7 opprinnelige intelligensene er:  
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Figur 7. Multiple Intelligenser, etter Armstrong (1998, s. 46). 
• Musikalsk intelligens – følsomhet for rytme, tonehøyde/ melodi, stemning 
(klangfarge) i musikk. Evnen til å oppfatte, skjelne, transformere og uttrykke 
musikalske former. En kan ha en helhetsmessig, intuitiv eller analytisk, teknisk 
forståelse for musikken, eller begge deler. Yrker: musikkelsker, musikkanmelder, 
musiker, komponist. - Musikklok.  
• Kroppslig-kinestetisk intelligens – fysiske ferdigheter som koordinasjon, balanse, 
behendighet, styrke, fleksibilitet, hurtighet og evne til dybdesensibilitet, og taktile 
evner.  Kunne bruke hele kroppen til å uttrykke ideer og følelser eller bruke hendene 
til å produsere eller omforme ting. Yrker: skuespiller, atlet, danser, håndverker, 
skulptør, keramiker, kirurg. – Kroppsklok, sportsklok eller håndklok. 
• Logisk-matematisk intelligens – følsomhet overfor logiske mønstre, logiske forhold, 
utsagn og påstander, funksjoner og andre relaterte abstraksjoner. Prosesser som brukes 
er kategorisering, klassifisering, trekke slutninger, generalisering, utregning og 
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utprøving av hypoteser. Evne til å bruke tall effektivt og til å resonere på en god måte. 
Yrker: matematiker, skatterevisor, statistiker, forsker, programmerer, logiker. - 
Tallklok eller logikklok.  
• Språklig intelligens – bruke ord effektivt, muntlig eller skriftlig, anvende språkets 
struktur (syntaks), språkets lyder (fonologi), språkets betydning (semantikk) eller 
praktisk bruk av språket.  Dette kan være retorikk, mnemoteknikker (bruke språket til 
å huske informasjon), forklaring og metaspråk (bruke språket til å snakke om språk). 
Yrker: forteller, ordfører, politiker, dikter, dramatiker, redaktør eller journalist. - 
Ordklok. 
• Spatial intelligens (visuell - romlig intelligens) – følsomhet for farger, linjer, former, 
fasong, rom og forholdet mellom disse elementene. Dette inkluderer evnen til å 
visualisere, til grafisk å framstille visuelle eller romlige ideer og å orientere seg 
hensiktsmessig i en rumlig form. Evnen til å oppfatte den visuelt – rumlige verden 
nøyaktig og å foreta tenkte endringer av dette. Yrker: jeger, speider, guide, 
interiørarkitekt, arkitekt, kunstner eller oppfinner. – Bildeklok.   
• Interpersonlig intelligens – følsomhet for ansiktsuttrykk, stemmeføring og 
bevegelser, evnen til å oppfatte og skjelne sinnsstemninger, intensjoner, motivasjon og 
følelser hos andre mennesker, til å skjelne blant mange forskjellige 
mellommenneskelige signaler og svare effektivt på disse signalene på en pragmatisk 
måte. Yrker: selger, politiker, lærer, kliniker, religiøse leder.  – Menneskeklok. 
• Intrapersonlig intelligens – å ha et nøyaktig bilde av seg selv med styrker og 
begrensninger, bevissthet om indre sinnsstemninger, intensjoner, motivasjon, 
temperament og ønsker. Evne til selvdisiplin, selvforståelse og selvbilde. Ha 
selvinnsikt og evnen til å handle på en måte som er tilpasset denne viten. – Selvklok. 
( Gardner, 1997, Armstrong, 1998). 
2.9.4 Flere intelligenser? 
Det har vært stor diskusjon om flere intelligenser burde regnes med, og blant Gardner og hans 
kolleger er det spesielt tre områder som har vært aktuelle, naturalistsk intelligens, åndelig 
intelligens og eksistensiell intelligens. Gardner spesifiserte åtte kriterier for en intelligens: 
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1. tydelig(e) kernefuntion(er); 
2. evolutionær baggrund og evolutionær sandsynlighed; 
3. genkendeligt slutresultat og tydelig udviklingsbane 
4. eksistensen af idiot savants, vidunderbørn og andre individer, karakterisert ved 
tilstedeværelsen eller fraværet af bestemte ferdigheder; 
5. potentiel isolation ved hjerneskade; 
6. støtte fra eksperimentalpsykologiske opgaver; 
7. støtte fra psykometriske iagttagelser; 
8. åbenhed over for inkoding i et symbolsystem 
(Gardner, 1993 ref. i Gardner 1997, s. 56) 
”Gardner anser intelligensene som potensielle brukbare konstruksjoner oppstått ved å 
trekke inn vitenskaplige emner for å takle praktiske problemer og ikke fysiske enheter.” 
(Hilling og Behrend, 2008, s. 10) 
 I 1995 konkluderte Gardner med at den naturalistiske intelligensen skulle legges til listen 
(Gardner, 2003):  
• Naturalistisk intelligens – ha forståelse for omgivelsene, være nysgjerrig på naturen, 
å være god til å ordne og klassifisere verden rundt seg, finne mønstre og sammenheng, 
å identifisere og organisere. Interessert i vær eller stjerner, gjenkjenner planter, dyr og 
fugler, liker å være i naturen. –systematikeren (Gardner, 1997, Bunting, 2009, EMU, 
2009) 
Den åndelige, mente han kunne passes inn i den eksistensielle, men han synes ikke det er nok 
empiriske bevis til å kunne føye den eksistensielle til, foreløpig, som han sier. Moralsk 
intelligens vurderes også, men Gardner har ikke funnet uttrykket ”moralsk” akseptabelt. 
(Smith, 2002, 2008). På bakgrunn av dette snakket han om 8 og ½ intelligens på 20 årsjubileet 
for MI (Gardner, 2003). 
2.9.5 Grunnforståelse i MI-teorien 
Alle mennesker er forskjellige og enestående. Alle mennesker har evner innen alle 
intelligensene, som samarbeider på måter som er unikt for det enkelte menneske. Noen 
mennesker ser ut til å ha høyt funksjonsnivå innenfor de fleste eller alle intelligensene, mens 
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andre, som for eksempel enkelte utviklingshemmede ser ut til å mangle alle andre evner enn 
det som går ut over det mest fundamentale (Gardner, 1997, Armstrong, 1998, Bunting, 2006). 
Alle mennesker har alle intelligensene og kan utvikle dem. Alle har alle intelligensene, med 
mindre de har en hjerneskade. Hvert menneske kan utvikle hver intelligens til et rimelig høyt 
kompetansenivå, om man får passende oppmuntring, betingelser og undervisning. (Gardner, 
1997, Armstrong. 1998, Bunting, 2006). Om intelligensen utvikles avhenger av tre 
hovedfaktorer: 
• Biologiske evner, inklusive arv eller genetiske faktorer og læsioner eller skader på 
hjernen før, under og efter fødselen; 
• Personlig livshistorie, inklusive oplevelser med forældre, lærere, klassekammerater, 
venner og andre, som enten vækker intelligenserne eller afholder dem fra at blive 
udviklet. 
• Kulturel og historisk baggrund, inklusive den tid og det sted, hvor man er født og 
oppvokset samt naturen og tilstanden af den kulturelle eller historiske udvikling i 
forskjellige områder.  
(Armstrong, 1998, s. 29). 
Opplevelser i oppveksten kan sette i gang eller hemme en eller flere intelligenser, dette kalles 
paralyserende eller utkrystalliserende opplevelser. Paralyserende gjør at man vegrer seg for å 
bruke en intelligens og utkrystalliserende at man ønsker å bruke og utvikle en intelligens 
(Bunting, 2006). 
Intelligensene arbeider sammen. Intelligensene samarbeider på komplekse måter, ingen 
intelligens forekommer alene. Intelligensene har blitt tatt ut av sammenheng i MI-teorien for å 
kunne undersøke deres særpreg og lære hvordan de kan brukes mer effektivt. Egentlig står de 
i en kulturelt verdsatt sammenheng, en involverer ulike intelligenser både for å utføre en 
handling og for å framstille et produkt. For eksempel må en, for å lage et måltid, lese 
oppskriften (språklig), kanskje omregne til flere eller færre personer (logisk – matematisk), 
planlegge en meny som tilfredsstiller alle i familien (interpersonlig) (Gardner, 1997, 
Armstrong, 1998, Bunting, 2006). 
Innefor hver kategori er det mange måter å være intelligent på. Det finnes ikke noe 
standardsett av grunnleggende egenskaper man må ha for å bli betraktet som intelligent innen 
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et område. For eksempel kan en som leser dårlig være en god forteller (språklig) (Gardner 
1997, Armstrong, 1998). ”MI-teorien betoner den rige forskellighed af måder, hvorpå folk 
viser deres talenter inden for intelligenserne så vel som imellem intelligenserne.” (Armstrong, 
1998, s. 17). 
2.10 PAS og Gardner. Intelligensbegrepet i PAS 
PAS-materialet er basert på Gardners dynamiske teori om multiple intelligenser – MI. PAS-
materialet tar utgangspunkt i Gardners 7 opprinnelige intelligenser. En har valgt å bruke 
begrepet kompetanser i stedet for intelligenser, da intelligens slik Gardner definerer det ikke 
samsvarer med slik begrepet tradisjonelt brukes i Norden. (Hilling og Behrend, 2008). Hilling 
og Behrend (2008) legger også vekt på at kompetansene begrunnes funksjonelt, og ikke 
fysiologisk. Det betyr at de skal bedømmes ut fra hva elevene kan gjøre: 
Ordet kompetanse ses som et utrykk for å være eller bli kompetent og får derfor stor 
betydning for undervisningen. Det er gjennom undervisningen og tilrettelegging av 
undervisningen at elevene utvikler seg, får personlighet og blir kompetente. 
Å være og å bli kompetent er et personlig pedagogisk mål (Hilling og Behrend, 2008, 
s. 5). 
Gardner har blitt usatt for kritikk fordi han trekker inn data fra flere fag, som nevropsykologi, 
biologi, antropologi, kulturelle beskrivelser og litteratur. Dette gir en ”flerdimensjonal” måte 
å arbeide på, mens i vitenskapelig sammenheng er det vanlig at en teori skal kunne avklare 
sine begreper i de sammenhenger de oppstår. Innen pedagogikken derimot er det ikke uvanlig 
å bruke en slik tverrfaglig innfallsvinkel, og Gardner ønsker å utvikle en pedagogisk 
tankegang, som han kaller en ny evolusjonsteori. Han legger vekt på prosess framfor produkt. 
Dette stemmer godt overens med begrepet utviklingsdifferensiering innen pedagogikken 
(Hilling og Behrend, 2008). 
I PAS-kartleggingen, hvor en tar opp på video hvordan eleven løser noen gitte oppgaver, 
ønsker en å finne elevens beste kompetanser, hva som er elevens styrker og hvordan og hvor 
dette kan brukes i undervisningen. I skolen har en ofte lagt mest vekt på den språklige og den 
logisk/matematiske kompetansen og ikke hatt nok kunnskap om de andre kompetansene og 
hvordan disse kan involveres i undervisningen (Hilling og Behrend, 2008). 
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De fem intelligensene: språklig, visuell, motorisk, musikalsk og logisk/matematisk, kalles ofte 
de funksjonelle intelligensene. De to siste, intra- og interpersonlig intelligens regnes som 
basis for at de funksjonelle intelligensene kan utvikles og utfolde seg. I PAS slås disse to siste 
intelligensene ofte sammen til den personlige/sosiale intelligens (Hilling og Behrend, 2008). 
2.11 Beskrivelse av kartleggingsmaterialet 
Utvelgelsen av test og materialer er bygget opp, på samme måte som Carol Lidz 
kartleggingsmateriale, etter det anerkjente engelske systemet BAS (British Ability Scale) 
(Hilling, 2003). Det er et pragmatisk system som kan anvendes direkte pedagogisk, ved å: 
• Være homogen og i stand til at måle tydelige og identificerbare kompetencer 
• Være en hierarkisk opbygget beskrivelse af den kognitive udvikling. Den beskrevne 
udvikling er i overensstemmelse med observationer af børns kognitive udvikling 
• Have et bredt teoretisk grunnlag, som bygger på en række undersøgelser der 
tilsammen beskriver en vifte af kompetencer som ser ud til at være virkningsfulde i 
arbejdet med at evaluere børns indlæring – særligt børn med indlæringsvanskeligheder 
(Hilling, 2003, s. 84). 
 PAS legger seg tett opp til en tradisjon ”Dynamic assessment” som er utviklet gjennom de 
siste 40 år i Usa, England, Israel og Finland. Kognitiv stil og strategi er kjernebegreper i 
denne forståelsen, som især er utviklet og beskrevet av Feuerstein, Bruner, Sternberg og Kolb 
(Hilling, 2008, s. 17).  
2.11.1 PAS - vurderingen 
En PAS - vurdering er en samtale (tatt opp på video) mellom en profesjonell kartlegger og en 
elev rundt en bestemt oppgave. Dette er ikke det vi kjenner som en tradisjonell test, men 
kalles en dynamisk test fordi den ikke har noen fasit, den kan ikke skåres. Kartleggeren holder 
seg ikke nøytral i testsituasjon, men legger oppgavene til rette underveis, ut ifra hvordan 
oppgavene løses. De enkelte oppgavene danner bakgrunn for observasjoner og samtaler om 
hvordan hver enkelt elev tenker og løser den enkelte oppgaven. Lærer og elev skal i felleskap 
finne fram til elevens beste innlæringskanaler (Hilling og Behrend, 2008). Videoopptaket 
finne fram til elevens beste innlæringskanaler. Videoopptaket fungerer både som 
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dokumentasjon og som hjelpemiddel i kommunikasjonen med eleven etter kartleggingen 
(Hilling og Behrend, 2008). 
I hver oppgave observerer testeren elevens tempo, hukommelse, analyse og strategi. Ut fra 
elevens strategier og kognitive funksjoner legges det vekt på hvilken kognitiv stil eleven viser 
i de forskjellige oppgavene. I tillegg dekker noen oppgaver områdene omtanke, hastighet, 
fremkalling og anvendelse av kunnskap. Oppgavene er gradert ut ifra B.S. Blooms 
erkjennelsestakionomi; kjenne, gjenkjenne, forstå, anvende, analysere og lage syntese. 
(Hilling og Behrend, 2008) ”PAS er ikke en undervisningsmetode, men et redskab til at kunne 
lave en kompetenceprofil og at kunne målrette undervisningen. Alle delprøverne i PAS er 
udviklet med henblik på at iagttage, vurdere, lave hypoteser og fremstille pædagogiske 
anvisninger.” (PAS-Brochuren 2010, s. 4) 
2.11.2 De forskjellige delene av kartleggingsmaterialet 
PAS inneholder oppgaver som til sammen kartlegger følgende områder: 
1. Oppmerksomhet 
a. Fokusert oppmerksomhet 
b. Fastholdt oppmerksomhet 
c. Utvalgt oppmerksomhet 
d. Fleksibel oppmerksomhet 
e. Delt oppmerksomhet 
f. Interpersonell oppmerksomhet 
2. Hukommelse 
a. Episodisk hukommelse 
b. Semantisk hukommelse 
c. Deklarativ hukommelse 
d. Prosedural hukommelse 
e. Andre hukommelsesområder 
3. Analyse- og strategi 
a. Visuell 
b. Auditiv 
c. Motorisk 
d. Rom og retning 
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e. Sosialt 
f. Personlig 
4. Styrkeområder i de 7 intelligenser 
a. Språklig intelligens 
b. Visuell intelligens 
c. Matematisk/logisk intelligens 
d. Motorisk intelligens 
e. Musisk intelligens 
f. Intrapersonlig intelligens 
g. Interpersonlig intelligens 
(Hilling og Behrend, 2008). 
Kartleggingsmaterialet har oppgaver innen 8 kategorier (Hilling, 2008): 
• Tankeoppgaver: språklige, visuelle og motoriske problemløsningsoppgaver 
• Spatiale eller romlige forestillinger: konstruksjonsoppgaver 
• Perseptuell matching: kopiering og sammenligning, matching av figurer 
• Hukommelse av figurer, bilder og språk 
• Gjenfinne og gjenkjenne kunnskap ut fra oppgaver av språklig, visuell og motorisk 
karakter 
• Hastighet eller tempo i oppgaveløsning: et nevropsykologisk mål for elevens ”arousal” 
(energi) i forhold til gitte oppgaver 
• Personlig og sosial kompetanse. Ved disse to siste brukes instruksjon, hvor elevens 
svar viser utgangsstrategien.  
De første 6 kategoriene finnes også i BAS, og skåres som denne ut fra primær respons, enten 
språklig eller motorisk. De siste to bringer Pas nærmere til psykometriske tester, men brukes 
her i en pedagogisk sammenheng. Det gjøres en sirkelutspørring, dvs. at elevens svar 
bekreftes av det eleven foreteller om situasjoner eller hendelser, hvor utfallet av disse 
indirekte svarer til de tidligere oppnådde resultatene (Hilling, 2003). 
Ut over de nevnte kategoriene tester PAS også nyinnlæring, med oppgaver som en antar at er 
ukjente for eleven, og oppgaver som er basert på elevens praktiske erfaring (Hilling, 2003). 
Oppgavene er nivådelte, derfor kan de brukes på personer i alle aldre (Hilling, 2003).  
34 
 
2.11.3 Oppgavene i PAS skal virke motiverende og øke 
mestring  
Det er satt opp en del krav til PAS-kartleggingen. Noen av disse kravene er at det skal være 
sammenheng mellom bevissthet og aktivitet og oppgavene skal være handlings- og 
objektorientert. Dette betyr at det skal skje noe i oppgavene, eleven skal være aktiv og få rett 
hjelp på rett tidspunkt, gjennom kartleggerens mediering, og det skal skapes utvikling. Her 
tenker en ut fra verkstedspedagogiske prinsipper. En vil skape sammenheng mellom aktivitet 
og motiv slik at eleven opplever motivasjon, sammenheng mellom handling og mål, så eleven 
opplever helhet og forståelse, og det skal være sammenheng mellom den serien av 
operasjoner eleven gjør, slik at eleven kan føle seg trygg til å gjøre oppgaven (Hilling, 2010). 
Med dette ønsker en å legge til rette for at eleven skal mestre oppgavene best mulig. 
2.11.4 Undervisning ut fra kartleggingen 
Ut fra PAS-kartleggingen settes det opp en vurdering, en kompetanseprofil hvor elevens 
styrker beskrives. Denne gjennomgås både med elev og med lærer. ”Det væsentlige med en 
PAS vurdering og de beskreven pædagogiske anvisninger er, at barnet/eleven får indsigt i sin 
egen læring. Det er barnet/ eleven, der skal være specialist i sin egen måde at lære på.” (PAS 
Brochuren 2010, s. 5). 
Hilling og Behrend, (2008), setter opp fem punkter som de vesentligste for undervisningen: 
• Innlæring skal foregå via den best fungerende kanal 
• Bruk de best fungerende områder til kompensering for dysfunksjoner 
• Benytt barnets/elevens forskjellige innlæringskapasiteter 
• Positiv motivasjon 
• Bruk relasjonen mellom barn/voksen; elev/lærer som noe positivt 
”Vi tror på, at en målrettet undervisning, hvor udgangspunktet er den enkelte elevs 
potentialer, virker befordrende for elevens evne til at tilegne sig ny viden, fordi man giver 
eleven mulighed for at honorere de krav, der bliver stillet til dem. Resultatet er motiverede 
elever, der søger nye udfordringer.” (PAS-Brochuren, 2010, s. 8).  
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3 Forskningsopplegg/design og 
metode 
Når jeg gikk i gang med forskningsprosjektet startet jeg opp med en undring, ut fra mine 
interesser. Min undring dreide seg rundt spørsmålet om lærerne i voksenopplæringen 
opplevde å ha nytte, i sitt arbeid, av at elever bli kartlagt med PAS.  Etter hvert førte denne 
undringen til problemstilling og forskerspørsmål. Dette ble styrende for hvilken metode og 
hvilket design jeg har valgt på undersøkelsen. Før jeg satte fokus på problemstillingen hadde 
jeg valget mellom en kvantitativ undersøkelse med et spørreskjema eller en kvalitativ 
undersøkelse med intervju. Ettersom jeg ønsket å ”dykke” ned i temaet jeg undersøker, å bli 
kjent med historiene den enkelte lærer forteller om sine opplevelser, var det naturlig å velge 
en kvalitativ undersøkelse med intervju. Fuglseth og Skogen (2006) skriver at det som oftest 
vil være klargjørende både for forsker og leser dersom designet er beskrevet og begrunnet i 
rapporten. Befring (2002) trekker fram at en slik oppgave bygger på både sekundærdata 
(teoridelen) og primærdata (innsamlet materiale, intervjuene). I dette kapitlet vil jeg først 
gjøre meg noen betraktninger rundt kvalitative metoder, deretter om intervju, utvalg, 
gjennomføring av undersøkelsen og analysen. Til sist tar jeg opp validitet, reliabilitet og 
etiske overveielser. 
3.1 Kvalitativ metode 
En kvalitativ tilnærming ligger til grunn for denne undersøkelsen.”Et overordnet mål for 
kvalitativ forskning er å utvikle forståelsen av fenomener knyttet til personer og situasjoner i 
deres sosiale virkelighet” (Dalen, 2004, s. 16). Dalen (2004) holder videre fram at den 
kvalitative metoden egner seg for å få innsikt i hvordan mennesker forholder seg til sin 
livssituasjon. Begrepet ”livsverden” benyttes av flere forskere på forskjellige områder når det 
gjelder denne dimensjonen, og omfatter personens opplevelse av hverdagen og hvordan 
personen forholder seg til denne. Dalen mener innsikt i opplevelsen er vesentlig for kvalitativ 
forskning (Dalen, 2004). Det er nettopp lærerens opplevelse jeg vil ha tak i gjennom mitt 
prosjekt, hvilken nytte lærerne opplever å ha av PAS-kartleggingen, hvilke erfaringer og 
refleksjoner har de gjort seg ut fra undervisningen de har gjennomført med elevene etter 
kartlegging. Jeg vil i det følgende fokusere på ett vitenskapsteoretisk forhold, betydningen av 
førforståelse. 
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3.1.1 Vitenskapsteori, førforståelse 
Ved kvalitativ forskning er forforståelsen viktig, dette dreier seg om de meninger og 
oppfatninger forskeren har fra før om det fenomenet som skal studeres. Den informasjonen 
som er samlet inn, skal senere tolkes av forskeren, her vil forskerens kunnskaper om teoriene 
bak og hennes førforståelse påvirke fortolkningen (Dalen, 2004). Dermed blir det viktig for 
meg å være oppmerksom på at min forforståelse vil kunne virke inn på flere stadier av 
forskningsprosessen.  
En bør kjenne feltet en undersøker. Dersom dette ikke er tilfelle foretar ofte forskeren det vi 
med et politi - utrykk kan kalle ”spaning” i forkant for å samle informasjon. Samtidig ligger 
det en fare i å bli for godt kjent med området en undersøker, det kan føre til at en ikke 
oppdager viktige avvik fra denne førforståelsen (Dalen, 2004). Dalen (2004) snakker her om 
tre sentrale områder forskeren står overfor ved tolkning av eget materiale; Den holistiske 
feilantagelsen, ”Going Narrative” og eliteskjevhet: 
I mitt tilfelle skjer undersøkelsen i tilknytning til egen arbeidsplass, det kan gjøre det lettere å 
forstå informantene og informasjonen de gir, fordi vi har en felles forståelse. Nå er 
voksenopplæring en stor arbeidsplass med mange avdelinger og skoler, så jeg vil ikke kjenne 
forholdene like godt overalt, men noe basiskunnskap vil jeg likevel ha. Men her kan min 
førforståelse kan være feilaktig, Dermed kan jeg stå i fare for ikke å oppdage viktige avvik fra 
denne førforståelsen. Det er også mulig å kjenne feltet en undersøker for godt og derved ha 
vansker med å trekke ut særtrekk og spesielle kjennetegn. I mitt tilfelle kan det dreie seg om 
PAS. Jeg har et grunnkurs i PAS, har vært med på en PAS-kartleggingsøvelse, og har selv 
hatt en elev som har blitt kartlagt med PAS. Jeg har mye igjen å lære på dette feltet, men det 
er nyttig å være oppmerksom på mulighetene for feiltolkning. Videre kan jeg komme til å 
legge for stor vekt på enkelte av informantene i den tro at de er nøkkelinformanter i forhold til 
det jeg vil studere. Dette legger jeg opp til å forsøke å unngå gjennom at jeg ikke har 
kunnskap på forhånd om hvilke elever den enkelte lærer vil snakke om, men vil likevel være 
oppmerksom på denne muligheten til feiltolkning. Her vil også utvalgskriteriene mine spille 
inn (Dalen, 2004). 
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3.2 Intervju  
3.2.1 Semistrukturert intervju 
Den aktuelle metoden for å få tak i informasjon om det området jeg ønsket å vite mer om, var 
å foreta kvalitativt intervju. Intervjuer graderes fra åpne til strukturerte. I et åpent intervju har 
ikke intervjueren en spørsmålsguide med klare spørsmål, og intervjuet arter seg som en 
samtale rundt tema, hvor hensikten er at informanten skal kunne snakke fritt (Dalen, 2004). 
Ved det strukturerte intervjuet derimot er spørsmålene fastlagt, hele intervjuet følger en på 
forhånd bestemt struktur. Her er det bestemte spørsmål en ønsker å finne svar på. 
I mitt tilfelle hadde jeg noen temaer som jeg ville finne ut mer om, og jeg ville høre og ha 
mulighet til å kunne gå dypere inn i informantenes refleksjoner og erfaringer rundt disse 
temaene. For å kunne oppnå dette, passet en åpen intervjuform. Jeg valgte å gjennomføre et 
semistrukturert intervju. 
3.2.2 Intervjusituasjonen 
Et slikt åpent intervju må gjennomføres på en slik måte at informantene forteller om hvordan 
de opplever situasjonen og kommer fram med sine erfaringer. Dette forutsetter at jeg som 
intervjuer har nok kunnskap om temaet vi snakker om. Samtidig utgjør dette en fare for at jeg 
gjennom min tolkning av situasjonen vil påvirke svarene. Dette må jeg som intervjuer være 
bevisst på. Dalen (2004, s. 18) sier det slik: ”Det å oppnå forståelse er iblant bare mulig 
dersom forskeren har en ”innenforforståelse” av lignende virkeligheter. Det ideelle er selvsagt 
å forene de to utgangsposisjonene innenfor/utenfor, å greie å få til noe som teaterkritikerne 
kaller ”Picasso-profilen” i skuespillerkunsten.” Altså både å være i rollen men samtidig se den 
utenfra, kontrollere hengivelsen sin til rollen. Dette sammenlignes med Picassobildet hvor en 
ser personen forfra og fra siden samtidig. 
I intervjuet tok jeg utgangspunkt i følgende kriterier for hvordan samtalen, ut fra temaene jeg 
har valgt, skal være (Dalen, 2004): 
• Eventuelle spørsmål må være klare og entydige 
• Ikke kreve spesiell kunnskap og informasjon som informanten ikke har 
• Ikke inneholde så sensitive områder at informanten vegrer seg for å svare  
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• Gi rom for utradisjonelle oppfatninger 
• Ta hensyn til at informantene i utvalget kan ha stor bredde 
Selv om intervjuguiden gir et grunnlag i samtalen må jeg tilpasse både spørsmålsform, 
hastighet, gjennomføring, hva man spør om innimellom osv ut fra hvordan samtalen utvikler 
seg. Det må være rom for frie og umiddelbare innspill ut fra hvordan samtalen utvikler seg 
(Johnsen, 2006). Det var viktig for meg å oppnå best mulig kontakt med informantene, å ha 
mulighet til å kunne spørre om holdninger og følelser, å kunne få en atmosfære hvor vi hadde 
en god faglig samtale for å kunne oppnå en dypere samtale rundt tema. 
Gunnel Lindh (1989) beskriver en del ferdigheter en veileder må ha for å kunne komme fram 
til en felles virkelighetsoppfattelse med en veisøker. Det er forskjell på et intervju og en 
rådgivningssamtale, men å ha en felles virkelighetsoppfatning er viktig i begge tilfeller. Av 
den grunn mente jeg det ville være nyttig for meg i intervjusituasjonen å være oppmerksom 
på et par ferdigheter som Lindh beskriver; å lytte og å stille spørsmål. Dette stemmer også 
godt overens med hva Dalen (2004) skriver om intervjusituasjonen. 
Den første ferdigheten er lytting. Lindh (1989) beskriver lytting som en aktiv prosess, lytteren 
må oppfatte både hva som sies verbalt, men også hva som uttrykkes ikke verbalt. Samtidig må 
lytteren formidle sin interesse for den som forteller, både verbalt og ikke verbalt, en må vise 
at en har forstått hva personen har uttrykt. Min oppfatning er at dette er en viktig ferdighet for 
meg som intervjuer, for å få med nyansene i hva intervjupersonen forteller må jeg beherske 
denne ferdigheten best mulig, og at dette vil hjelpe meg å skape en åpen atmosfære hvor 
informanten føler at hun kan uttrykke seg fritt. Jeg hadde satt opp en intervjuguide med 
punkter jeg skulle gjennom i intervjuet, her måtte jeg være oppmerksom på at jeg ikke ble for 
opptatt med strukturen i intervjuet slik at jeg ikke fikk med nyansene i samtalen. Lindh (1989) 
påpeker at struktur er nødvendig, men at strukturen ikke skal bli målet for samtalen. 
En viktig del av det å lytte er å tørre å være stille (Lindh, 1989). Det å kunne gi informanten 
tid til å tenke seg om, ikke bare gyve på med nye spørsmål. Det å ha intervjuskjemaet og 
iblant bruke litt tid på å sjekke hvordan jeg ligger an, vil kunne gi både meg og informanten 
en liten tenkepause uten at det vil oppleves som stressende for noen av oss. Det tror jeg kan 
være nyttig i intervjusituasjonen, og jeg bør være oppmerksom på denne muligheten.  
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3.2.3 Intervjustrategi 
I intervjusituasjonen skal jeg hente inn en del informasjon fra informanten, og selv om jeg 
ikke har ferdig formulerte spørsmål, vil det å stille spørsmål være en vesentlig og naturlig del 
av samtalen. Noen spørsmål er konkrete, og derved lukkede spørsmål som etterspør faktiske 
opplysninger. Disse, mener jeg, er det naturlig å komme med først i samtalen, de er enkle å 
svare på og kan være med på å bygge opp kontakten med informanten. Derfor har jeg noen 
slike helt konkrete spørsmål i intervjuet, i oppstarten, som kommer utenom selve intervjuet. 
Senere kan en så komme inn på områder det kan være mer vanskelig å snakke om, og en mer 
fri fortellingsfase. Til sist bør jeg tenke gjennom hvordan jeg avslutter intervjuet, og sette av 
tid til en samtale etterpå (Dalen, 2004). Nå har ikke mitt intervju deler som jeg vil oppfatte 
som vanskelige, men noen områder krever mer ettertanke enn andre. Her kan jeg være 
oppmerksom på at ”hvordan” og ”hva” - spørsmål kan oppmuntre til å beskrive situasjonen 
mer detaljert (Lindh, 1989). For meg som intervjuer blir det derfor viktig å lytte, vente og å 
stille åpne spørsmål der det er naturlig i sammenhengen. Lindh (1989) påpeker at en kan stille 
for mange spørsmål, og at spørsmålene kan virke meningsløse, forvirre og avbryte. Jeg kan 
bli for ivrig, gå for raskt fram og dermed avbryte informanten i det hun forsøker å fortelle, 
kanskje forvirrer jeg og. 
3.2.4 Intervjuguide 
I utarbeidelsen av intervjuguiden satte jeg opp punkter, men formulerte ikke konkrete 
spørsmål. Dette for å ha frihet til å la informantenes uttalelser styre intervjuet. 
Jeg begynte med helt konkrete faktapunkter, som det ville være enkelt å svare på og som jeg 
håpet ville være med å gi en god atmosfære under intervjuet. Etter dette var det greit med 
noen litt videre punkter for å opparbeide kontakt med informanten og til sist avslutte med 
vanskeligere punkter. Derfor hadde jeg konkrete tema først, mer reflekterende tema og ønske 
om eksempler etter hvert (se intervjustrategi over). 
Jeg utarbeidet en intervjuguide med åpne punkter ut fra problemstillingen, et 
semistrukturert/åpent intervju over ca 15-25 minutter. Jeg ønsket å høre informantenes tanker, 
erfaringer, opplevelse og refleksjoner rundt hvilken tilrettelegging de hadde gjennomført i 
elevens undervisning etter PAS-kartlegging. 
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For anonymitetens skyld ville jeg ikke ha så mange faktaopplysninger. Som et innledende 
spørsmål, for å begynne med noe konkret og enkelt, spurte jeg om hvor mange av elevene 
deres som hadde gjennomgått PAS-kartlegging. Svarene på dette har jeg valgt ikke å ta med i 
oppgaven, for å sikre anonymiteten til informantene og deres elever. Likevel mente jeg dette 
var greit å åpne intervjuene med. Alle lærerne snakket i hovedsak om en av elevene sine, som 
hadde gjennomgått kartlegging. Jeg tar heller ikke, av anonymitetshensyn, opp hvor lenge det 
er siden kartleggingen ble foretatt og om eleven var blitt testet flere ganger. Intervjuguiden er 
vedlagt (Vedlegg 1). 
Første del av intervjuet dreier seg om informasjonen lærerne har fått om kartleggingen. 
Hvilken form og hvilket innhold hadde informasjonen. Dette er konkrete punkter som det 
burde være greit å svare på og som derfor passer som en innleding. Videre ville jeg også 
gjerne vite om lærerne opplevde denne informasjonen som nyttig.  
Del to dreier seg om hvordan lærerne opplevde elevens syn/reaksjon på kartleggingen. 
Opplevde læreren at eleven var blitt motivert og/eller hadde funnet ut nye måter å lære på som 
resultat av kartleggingen og førte dette til at eleven stilte forventninger til læreren?  
Den siste delen, del tre, dreier seg om lærerne opplever å ha utbytte av at elevene har blitt 
PAS-kartlagt. Et punkt omhandler hovedspørsmålet fra problemstillingen; hvilket utbytte 
lærerne kan rapportere å ha av at eleven har blitt kartlagt med PAS. Videre har jeg punkter 
son omhandler om lærerne opplever at kartleggingen har gitt dem nyttige arbeidsredskap? 
Hvilke tilrettelegginger har kartleggingen ført til, hvordan har undervisningen og samarbeidet 
mellom lærer, elev og andre blitt påvirket. Jeg ønsket også å få høre om konkrete eksempler 
på tilrettelegging. 
Samtidig ville jeg ikke være bundet av denne rekkefølgen under intervjuene, men ville kunne 
snakke om de forskjellige temaene når det var naturlig i samtalen. 
3.3 Utvelgelse av informanter 
Som metode for utvelgelse av informanter har jeg valgt kriterieutvelging. Mitt utgangspunkt 
er en sterk interesse for PAS-kartlegging og lærernes nytte av dette i undervisningen. Dalen 
(2004) anbefaler at en på forhånd gjør seg kjent med feltet en skal undersøke. For meg besto 
dette i at jeg gjennomfører undersøkelsen i tilknytning til eget arbeidsområde og derved har 
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en viss kunnskap om hvordan lærerne arbeider innen dette skoleslaget: Voksenopplæringen 
driver norskopplæring av fremmedspråklige og gjennomfører spesialundervisning for elever 
med forskjellige vansker, syn, hørsel, medfødte og ervervede skader. Det er spesialpedagoger 
som gjennomfører spesialundervisning. 
Ytterligere kulturkompetanse og bakgrunnsteori tilegnet jeg meg ved å delta på PAS-
grunnkurs i forkant av prosjektet. Her ble jeg kjent med en del av teorigrunnlaget bak PAS-
kartleggingen og fikk mulighet til å være med å gjennomføre en ”prøvekartlegging”, som 
senere ble diskutert på kurset. En tilsvarende grunnutdanning i PAS har en del av lærerne som 
driver spesialundervisning. 
I det følgende blir kriteriene presentert ut fra samme system som i Dalens (2004, s. 53) 
eksempel: 
Teoretisk målgruppe: Alle lærere som har hatt en eller flere voksne elever til PAS-
kartlegging er en mulig informant. Det vil ikke være aktuelt med et så stort utvalg i min 
undersøkelse, og ikke alle ville kunne gi meg den informasjonen jeg etterspør. Dermed måtte 
jeg gjøre noen avgrensninger for å komme fram til mitt kriteriebaserte utvalg: 
Avgrensninger: Vi har alle vårt eget syn på virkeligheten, det er ikke mulig å være 
fullstendig objektiv. Det er heller ikke poenget i denne sammenhengen, det er de personlige 
opplevelsene jeg etterspør. For å få tanker og erfaringer om hvordan lærerne opplevde at 
PAS-kartleggingen hadde påvirket deres tilrettelegging og undervisning, mente jeg det ville 
være best å spørre lærere som var positive til PAS-kartlegging. Hadde jeg valgt å ta med 
lærere som var nøytrale eller negative til PAS-kartlegging ville jeg ikke kunne oppnå den type 
informasjon som jeg ønsket, da det var mindre sannsynlig at disse lærerne ville ha gjort noen 
endringer i tilrettelegging og undervisning ut fra kartleggingen. 
Nøytralt utgangspunkt. Dalen (2004, s. 53) sier: ”Dersom det utvalget forskeren henter sine 
informanter fra, i utgangspunktet har en skjevhet i forhold til de problemstillingene som 
ønskes belyst, vil de resultatene som fremkommer lett bli misvisende.” Noen av PAS-
kartleggerne er også lærere. Disse valgte jeg ikke å ha med i utvalget. Begrunnelsen er at 
disse kunne gjøre utvalget ”skjevt”, jeg kunne få svar ut fra kartleggerens opplevelse og ikke 
lærerens. 
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Geografisk avgrensning. Her har jeg gjort en avgrensning ut ifra mine egne reisemuligheter, 
jeg er i daglig arbeid og det vil bli for omfattende for meg å dekke områder med lang reisevei. 
Jeg har derfor begrenset utvalget ut fra aktuelle voksenopplæringstilbud i rimelig nærhet.  
Jeg henvendte meg til avdelingsledere for å finne fram til mulige informanter som fylte 
kriteriene. Avdelingslederne ga meg enten noen navn jeg kunne spørre, eller la fram mitt 
ønske på avdelingen, slik at lærere som kunne tenke seg å være informanter kunne kontakte 
meg. Jeg henvendte meg så til aktuelle lærere jeg hadde navn på, samtidig som andre aktuelle 
lærere kunne kontakte meg. Planen var å finne 3 til 4 informanter som fylte kriteriene, og at 
en av disse var villige til å være med på et prøveintervju. 
3.4 Gjennomføring 
3.4.1 Det endelige utvalget 
Ut fra forslagene jeg hadde fått fra avdelingslederne og avdelingsledernes henvendelse til 
lærerne valgte jeg ut fem informanter fra flere avdelinger, og spurte om vedkommende ville 
delta. En mente at hun ikke hadde gjort endringer etter kartleggingen, selv om kartleggingen 
hadde bekreftet hennes vurdering av situasjonen. Hun falt da utenfor kriteriene og jeg fant 
fram til en annen informant. Alle disse var villige til å delta og derved endte jeg opp med 5 
informanter, som til sammen representerte flere avdelinger. Dette var en informant mer enn 
jeg i utgangspunktet hadde tenkt, men jeg bestemte meg for likevel å gjennomføre fem 
intervjuer. Både fordi det var så positivt at lærerne ville delta og fordi jeg da ville få mer 
materiale til undersøkelsen. 
En av lærerne var villig til å være med på prøveintervju. 
3.4.2 Prøveintervju 
Jeg gjennomførte et prøveintervju, som ga meg nyttig informasjon i forhold til det å intervjue 
og selve intervjuskjemaet. Resultatet av prøveintervjuet var at både rekkefølge og formulering 
av enkelte punkter i intervjuskjemaet ble noe justert, men ikke mer enn at dette intervjuet er 
tatt med. Jeg hadde jo også lagt opp til at jeg skulle kunne hoppe fram og tilbake i punktene 
på intervjuskjemaet, og dette fungerte rimelig bra. På ett punkt i samtalen stoppet jeg opp og 
gjorde meg en oppsummering om hva jeg hadde fått med så langt og hva jeg hadde igjen. 
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Spesielt hyggelig var det at informanten var levende interessert og engasjert i tema og vi fikk 
en flott faglig samtale som varte ut over selve intervjuet. På ett punkt måtte jeg ta et valg på at 
nå var intervjuet over og skru av opptakeren. Jeg som intervjuer var blitt inspirert, men også 
oppmerksom på at jeg noen ganger var litt rask til å gå videre, jeg hadde ikke gitt informanten 
tid nok til å tenke seg om, og iblant snakket både jeg og informanten samtidig.  
Det tekniske utstyret ble prøvd ut, jeg brukte en digital voicerecorder. Denne fungerte helt 
utmerket, og var enkel å bruke, når jeg først fant ut av hvor på - knappen var. Opptaket ble 
tydelig og lett å forstå, samtidig som det var enkelt å spole fram og tilbake. 
3.4.3 Intervjuene 
Alle intervjuene ble gjennomført i voksenopplæringens lokaler, utenom ordinær 
undervisningstid i perioden desember 2009 til og med mars 2010. Jeg oppsøkte informantene 
en etter en og fortalte om masteroppgaven og spurte om vedkommende kunne tenke seg å 
være informant. En hadde jeg kun kontakt med gjennom telefon og e-post i forkant av 
intervjuet. Tid og sted for intervjuet ble så avtalt og gjennomført. Hvilket rom intervjuet ble 
gjennomført i varierte etter hvem som ble intervjuet og hvilken avdeling vedkommende kom 
fra. Vi ble på forhånd enige om et rom som ville være ledig på vedkommendes arbeidsplass 
på den aktuelle tiden. Intervjuene varte fra ca 15 til 27 minutter. Samtalen ble tatt opp på 
digital voice recorder og skrevet ut etterpå. I løpet av transkripsjonen ble eventuelle 
personlige opplysninger anonymisert, og opptakene vil bli slettet ved prosjektets slutt.  
Alle intervjuene startet med at informanten fikk utdelt brev om å stille som informant og 
samtykkeerklæring. Informanten leste og skrev under samtykkeerklæringen. Jeg fortalte litt 
om meg selv og om oppgaven jeg holdt med, og det ble en kort samtale rundt dette. Så 
begynte jeg med de innledende spørsmålene, alle informantene tok utgangspunkt i en elev og 
kartleggingen av denne eleven. Det varierte hvor lenge det var siden kartleggingen ble 
foretatt, fra helt nylig til for rundt to år siden. Deretter varierte rekkefølgen på hvilke punkter 
som ble besvart når, ut fra hvilken retning intervjuet tok. Ved flere anledninger hadde 
informantene av seg selv svart på flere av punktene før jeg rakk å stille noe spørsmål om 
dette. I flere tilfeller svarer også informanten på flere spørsmål samtidig.  
Jeg hadde satt opp flere underpunkter som viste seg ikke å bli nevnt. Her tenker jeg spesielt på 
punktene jeg har satt opp under informasjon om resultatene. Her hadde jeg mange 
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underpunkter ut fra de forskjellige delene av kartleggingen og teorien bak. Lærerne beskrev i 
intervjuet den informasjonen de hadde fått som var relevant for deres undervisning og jeg 
oppfattet det ikke som aktuelt å gå inn på ytterligere detaljer med mindre læreren selv gjorde 
det. Dette hadde jeg på forhånd vurdert, men ville ha med punktene i tilfelle noen ville snakke 
spesielt om dette. Denne vurderingen tok jeg underveis i hvert enkelt intervju. 
Jeg mener jeg hadde god nytte av forberedelsene til intervjuene når deg gjaldt intervjustrategi 
og intervjusituasjon. Jeg hadde og nytte av egen erfaring i samtaler og veiledning. Jeg 
opplevde ingen direkte vanskelige situasjoner, men måtte iblant stoppe opp og tenke meg om. 
Andre ganger snakket jeg og informanten i munnen på hverandre. 
Underveis i de fleste intervjuene gjorde jeg en sammenfatning, en slags oppsummering av 
hvor langt vi har kommet i intervjuet, og ville høre om informantene var enig med meg i hva 
vi hadde snakket om. Dette opplevde jeg at fungerte godt. Klarte jeg så å unngå å virke 
ledende på informantene? Ikke helt, jeg stilte enkelte ledende spørsmål, men i og med at den 
enkelte informant også var såpass engasjert i sin samtale mener jeg at det ikke påvirket 
resultatene nevneverdig. Da er det større mulighet for at jeg iblant i min iver kom for fort inn 
med nye spørsmål, før informanten var helt ferdig med sitt svar. Dette var jeg spesielt 
oppmerksom på etter prøveintervjuet, og i de tilfellene jeg oppfattet at dette skjedde gikk jeg 
senere tilbake til det jeg oppfatter som uferdige svar. Ved et par anledninger ble jeg for ivrig, 
slik at jeg med mine spørsmål forvirret informanten. Heldigvis er dette som oftest relativt 
greit og oppfatte slik at jeg kunne avklare situasjonen. Alt i alt er mitt inntrykk at 
intervjuskjema og gjennomføring av intervjuene fungerte rimelig bra. 
Jeg opplevde intervjuene som interessante og inspirerende. Jeg opplevde det slik som at vi 
hadde hatt en god faglig samtale. Dette ga også informantene inntrykk av. Flere av 
informantene takket for samtalen etterpå og ytret at de hadde satt pris på samtalen. Å få 
anledning til å være med på samtaler som dette er en stor glede og jeg opplever stor respekt 
for lærerne som har vært villige til å dele sin kunnskap, sine erfaringer og sitt engasjement 
med meg. Som på prøveintervjuet fortsatte samtalene utover intervjuet, etter at opptakeren var 
slått av. Dette er helt i tråd med det Dalen skriver om at det er viktig å gi seg tid til en 
avsluttende samtale etter at intervjuet er gjennomført. Hun skriver ”Husk at dine informanter 
gir av sin tid, og du er begunstiget ved at andre gir deg noe du virkelig har behov for” (Dalen, 
2004 s. 40).  
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3.4.4 Transkripsjon 
Begynnelsen på analysen starter i transkripsjonen, hevder Kvale og Brinkmann (2009). 
Gjennom transkripsjonen blir intervjusamtalene strukturert i tekstform, og det blir lettere å få 
oversikt over, slik at de egner seg bedre for analyse (Kvale og Brinkmann, 2009). Dalen 
(2004) tilrår at forskeren selv utfører denne transkriberingen fordi det gir en helt unik sjanse 
til å bli kjent med materialet. Samtidig skjer det en prosess, en datareduksjon fra opptak til 
skriftlig materiale, blant annet vil stemmeleie, intonasjon og åndedrett, som i seg selv kan 
være meningsbærende forsvinne (Kvale og Brinkmann, 2009). Ikke minst vil man måtte gjøre 
noen valg til hva og hvordan man vil transkribere. Jeg vil i det følgende beskrive min 
transkripsjonsprosess: 
Lydopptakene har fått noe preg av hvor ivrige og engasjerte både informant og intervjuer ble, 
og det førte til noen utfordringer i transkripsjonen. Både informantene og jeg ble engasjerte i 
løpet av intervjuene, og det er ikke fritt for at det også her iblant var slik at både informant og 
intervjuer snakket samtidig, selv om jeg var spesielt oppmerksom i forhold til dette etter 
prøveintervjuet. Iblant er jeg så ivrig at jeg starter en setning før informanten er ferdig med 
sin, og andre ganger starter informanten sitt svar før spørsmålet mitt er helt ferdig. Her har jeg 
valgt å la den tydeligste stemmen bli skrevet ned eller der det var viktigst og mulig å tyde, det 
som ga mest mening i sammenhengen.  
I nedskrivingen av intervjuene har jeg har jeg gått inn for å være nøyaktig, men har likevel 
valgt å ta bort en del småord, påbegynte setninger som ikke førte til noe i samtalen, 
bekreftelser som ”mm” og lignende. Andre ganger ble enkelte ord gjentatt, uten at det endret 
betydningen av setningen, og da har jeg ikke skrevet ned gjentagelsene. 
Jeg har bestrebet meg på å få med alt som har betydning eller påvirkning på samtalen, mest 
mulig ordrett, men har endret dialekt til bokmål, både for anonymitetens skyld og for enklere 
å kunne lese og forholde seg til det senere i analysen. 
Videre har jeg anonymisert alle navn og uttalelser som kunne vise til hvor eller hvem som ble 
intervjuet eller omtalt i intervjuene, jeg har valgt å bruke uttrykkene elev, spesialpedagog eller 
lærer og PAS-konsulent. Jeg bruker hun og han tilfeldig, slik at dette ikke nødvendigvis viser 
til kjønnet til personen som blir omtalt. 
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Transkripsjonsprosessen har vært omfattende, men lærerik. Den ga meg en mulighet til å 
gjøre meg grundig kjent med alt det innsamlede materialet. Valgene jeg måtte gjøre underveis 
var vanskelige, med tanke på at noe av virkeligheten i intervjuet forsvinner ved hvert valg. 
Likevel er dette nødvendig for å finne fram til meningen bak ordene, og er et element i den 
begynnende analysen som foregår hos en selv underveis. 
3.5 Analysemetode 
3.5.1 Den hermeneutiske sirkel 
Vitenskapsteoretisk bygger denne oppgaven på er hermeneutisk fundament. I hermeneutikken 
legges det vekt på forståelse og fortolkning, og det sentrale er å fortolke et utsagn ved å 
fokusere på det dypere meningsinnholdet under det som umiddelbart oppfattes. 
Forståelsesprosessen er karakterisert ved at det enkelte budskap settes inn i en helhet, men 
også at helheten søkes å tilpasses enkeltdelene. Denne vekselvirkningen for å oppnå dypere 
forståelse beskrives som den hermeneutiske sirkel, og har ingen eksakt begynnelse eller slutt. 
Tolkningen videreutvikles i et stadig samspill mellom helhet og del, forsker, forskerens 
førforståelse og tekst (Dalen, 2004). I det følgende vil jeg søke å beskrive den delen av mitt 
prosjekts hermeneutiske spiral som samsvarer med dataanalyse og tolkning. 
3.5.2 Fortolkningsprosessen 
Allerede under intervju og transkripsjon foregår en begynnende analyse i forskerens hode 
hevder Dalen (2004). Så også med meg, selv om jeg ikke var like bevisst at det var dette som 
skjedde. Jeg bet meg merke i poeng jeg oppfattet som viktige, og kom tilbake til disse, 
samtidig som jeg fant nye i løpet av analysen av det nedskrevne materialet.  
Dalen (2004) beskriver det første skille i informantens nedskrevne uttaleleser som mellom 
”experience near” eller ”experience distant”. ”Experience near” er uttalelser om konkrete 
forhold, i mitt materiale kan dette være når informantene beskriver eksemplene de selv har 
erfart når det gjelder tilrettelegging. Selv om jeg her etterspør informantenes opplevelse, er 
det informantenes egne erfaringer de forteller om i intervjuet. Experience distant” er uttalelser 
der informanten gir sin tolkning av hendelser og opplevelser, i mitt materiale kan blant annet 
dette være når informantene forteller om informasjonen de fikk fra PAS-kartleggerne.  
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Jeg valgte i utgangspunktet å kategorisere ut fra punktene i intervjuguiden. Gjennom denne 
prosessen viste det seg at jeg hadde samlet mange ”experience near” uttalelser under samme 
hovedkategori, som var den hovedkategorien som lå nærmest opp til problemstillingen min, 
nemlig: ”hvilken nytte opplever du å ha av at eleven har blitt PAS-kartlagt?” under denne 
kategorien hadde jeg samlet eksemplene på endringene i undervisningen som lærerne hadde 
gjort ut i fra kartleggingen. Dette ble for omfattende med materiale til å arbeide videre med 
slik det sto, stoffet måtte få en ytterligere organisering. Intuitivt hadde jeg foretatt en 
meningsfortetting, jeg hadde notert ned de forskjellige sentrale temaene lærerne hadde 
beskrevet. ”Forskeren leter etter naturlige meningsenheter og uttrykker deres hovedtema. 
Disse temaene kan deretter gjøres til gjenstand for mer omfattende fortolkninger og teoretiske 
analyser” (Kvale og Brinkmann 2009, s. 212).  Dermed startet jeg på en ny runde av den 
hermeneutiske sirkel: De sentrale temaene ble utgangspunktet for en ny kategorisering av 
denne delen av stoffet, og kan gjenfinnes i fremstillingen av funnene som temaoverskrifter 
som ”konkret undervisning”, ”struktur i undervisningen” eller ”knytte undervisningen opp 
mot livet utenfor skolen”. Ut fra denne kategoriseringen ble det så foretatt en 
meningsfortolkning under de enkelte områdene som beskrives. Samme fremgangsmåte ble så 
anvendt på stoffet jeg hadde samlet under de andre hovedkategoriene. Når det gjelder 
tilknytningen av teori til empirien i oppgaven, har jeg hovedsakelig gått fra empiri og knyttet 
teori til denne underveis mens jeg skrev inn analysen. Dette har vært en del av den 
hermeneutiske sirkelen, hvor jeg har vekslet fra teori til empiri underveis i analysen. 
”Analyseprosessen skal gi de konkrete ytringene teoritilknytning, noe som skjer ved at vi 
tolker ytringene og setter dem inn i en teoretisk ramme” (Dalen 2004, s. 67). 
 Innen de humanistiske fagene er meningsfortolkning fremherskende. Tolkningen av 
meningsinnholdet i intervjutekster går dypere enn til å strukturere det som sies, og en 
forholder seg mer kritisk til teksten (Kvale og Brinkmann, 2009). ”Fortolkeren går utover det 
som direkte blir sagt, og finner fram til meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke 
fremtrer umiddelbart i en tekst… Sammenlignet med tekstreduksjonsteknikker som 
kategorisering og kondensering fører fortolkninger ofte til en tekstutvidelse der resultatet er 
formulert i mange flere ord enn de opprinnelige utsagnene som er fortolket” (Kvale og 
Brinkmann 2009, s. 214). At meningsfortolkning fører til flere ord opplever jeg naturlig ut 
ifra at det er meningen i tekstene en er ute etter. Når en arbeider ut ifra et hermeneutisk 
vitenskapssyn, som jeg gjør i denne oppgaven er hensikten nettopp å komme dypere ned i 
stoffet og oppnå forståelse. Ett hermeneutisk fortolkningsprinsipp er den kontinuerlige fram 
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og tilbakeprosessen mellom deler og helhet, slik jeg ovenfor har beskrevet mitt arbeid med 
analysen av denne oppgaven. 
Fuglseth og Skogen (2006) beskriver at en tekst alltid kan analyseres på tre nivå; både det 
skriveren mente, det teksten avslører og det vi legger inn i teksten. Dette viser at det finnes 
mange tolkningsmuligheter, samtidig hevder Kvale og Brinkmann (2009) at det forekommer 
at samme intervjuuttalelse blir tolket på ulike måter, men at dette neppe skjer så ofte som man 
tror. I en hermeneutisk sammenheng har man ikke krav om objektivitet, en uttalelse behøver 
ikke ha bare en riktig objektiv mening, det kan være en styrke at ulike personer stiller ulike 
spørsmål til en tekst (Kvale og Brinkmann, 2009). Det er for eksempel mulig at jeg har tolket 
teksten annerledes enn informanten har ment den, dette håper jeg i så fall vil bli oppfattet 
positivt av informanten, og kan føre til en berikelse heller enn en skuffelse. 
3.5.3 Framstillingsform 
Som framstillingsform har jeg valgt tematisering (Dalen, 2004). Jeg har tatt utgangspunkt i 
intervjuguiden og de tema den presenterte. Etter hvert under arbeidet med presentasjonen ble 
det tydelig at forskerspørsmålene og problemstillingen var det aktuelle utgangspunktet for 
presentasjonen, dermed ble intervjuguidens tema innordnet under dette. 
3.5.4 Validitet og reliabilitet 
”Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens og troverdighet å gjøre” (Kvale og 
Brinkmann 2009, s. 250). I kvantitative undersøkelser vurderes reliabiliteten etter om 
framgangsmåten ved innsamling og analyse av data kan etterprøves nøyaktig av andre 
forskere. Ved kvalitative undersøkelser kan man ikke stille et slikt krav, forskerens rolle er en 
viktig faktor, og denne rollen utspilles i samspill med informanten i den aktuelle situasjonen. 
Men både situasjon og individ kan endres, dette gjør det vanskelig å etterprøve resultatene. 
Dermed må en finne en annen tilnærming til reliabilitet. En måte er å være nøyaktig i 
beskrivelsen av forhold ved forskeren, informantene, intervjusituasjonen og angivelsen av 
analytiske metoder, slik at en annen forsker i prinsippet i tankene kan gjennomføre det samme 
prosjektet. (Dalen, 2004). Det er nettopp dette jeg håper å kunne oppnå med mine beskrivelser 
i metodekapittelet.  
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Når det gjelder validitet, menes med dette begrepet undersøkelsens gyldighet og pålitelighet. 
Validiteten vurderes i kvalitativ forskning ut fra i hvilken grad en metode undersøker det den 
er ment å undersøke. Reflekterer observasjonene de fenomenene vi ønsker å vite noe om? 
(Kvale og Brinkmann, 2009). Her dreier det seg om kvaliteten i det håndverket som er utført. 
Jeg har valgt å drøfte validitet ut fra Dalens (2004) punkter, som er satt opp med hovedvekt på 
Maxwells fremstilling, men også benytter begrep og resonnementer fra andre teoretikere: 
Forskerrollen: Forskeren må eksplisitt gjøre rede for sin tilknytning til det fenomenet som 
studeres.(Dalen, 2004). For å tydeliggjøre min forskerrolle viser jeg til underkapitlet om min 
førforståelse. Her beskrives min tilknytning til arbeidsplassene, lærerne som intervjues og 
tema for oppgaven. Jeg har ikke hatt mulighet til å forske sammen med noen for på den måten 
å kontrollere egen subjektivitet, men har ut over veileder diskutert prosjektet med en annen 
student og en kollega. Ettersom den kvalitative intervjuformen dreier seg om samspill mellom 
forsker og informant er det en metodisk forutsetning at det skapes intersubjektivitet, at forsker 
og informant har opplevelse og situasjonstolkninger felles (Dalen, 2004). Forskerens 
tolkninger bør være så nær informantens opplevelse og forståelse som mulig. Av den grunn 
har jeg forberedt meg grundig på intervjusituasjonen (se eget underkapittel om dette over), og 
har lagt vekt på å oppklare eventuelle uklarheter underveis i intervjuene. 
Forskningsopplegget: Her validitetsdrøftes utvalg og metodisk tilnærming: 
• Utvalg: i kvalitative intervjustudier er det nesten alltid små utvalg, nært knyttet mot 
fokus for studiet. Kan da resultatene generaliseres, overføres til andre grupper? 
Andenes beskriver i Dalen (2004) at det er den som mottar forskningen som vurder 
hvor anvendelig informasjonen er. For at mottakeren skal kunne vurdere dette må 
forskeren beskrive og fortolke fenomenene som presenteres og også reflektere over 
handlingens kommunikative aspekter (Dalen, 2004). Min beskrivelse av 
analyseprosessen er ment å kunne hjelpe leseren å forstå min tankegang. Videre har 
jeg gjennom utarbeidelsen av presentasjonen av funn og drøfting også forholdt meg til 
at leseren skal kunne forstå hva jeg ønsker å formidle, og mener at jeg har funnet fram 
til en god form på dette kapitlet.  
• Metodisk tilnærming. Er datainnsamlingsmetodene tilpasset den aktuelle 
undersøkelsens mål, problemstillinger og teoretisk forankring? Å redegjøre for 
prosessen fra intervju til utskrift er det som Kvale beskriver som ”Håndverkskvalitet” 
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hevder Dalen (2004). I min situasjon er det meg som har gjennomført alle ledd, 
inklusive beskrivelsen av prosessen i metodekapitlet. I denne sammenhengen kan 
dette være en fordel, det er for eksempel ikke andre intervjuere involvert, som måtte 
fått en opplæring i min forståelse av gjennomføringen, men kanskje ikke helt 
gjennomførte etter denne.  
Datamaterialet: En deskriptiv validitet redegjør for hvordan datamaterialet er samlet inn. Det 
er informantens ord som utgjør materialet forskeren skal arbeide med, og dette bør bli så 
fyldig og relevant som mulig. Validiteten styrkes av gode spørsmål som gir informanten 
mulighet til innholdsrike og fyldige uttalelser. (Dalen, 2004) Hvordan materialet ble samlet 
inn er beskrevet over. Etter min egen vurdering hadde jeg godt og mye materiale å arbeide 
med, dette inntrykket styrkes av at flere av informantene etterpå takket for en god faglig 
samtale, og syntes innholdet var relevant og aktuelt. Likevel var ikke alt perfekt, blant annet 
kan jeg noen ganger ha avbrutt informantene, og under transkripsjonen kan jeg ha mistet 
betydning ut fra at ikke alt var like forståelig, blant annet når både intervjuer og informant 
snakket samtidig. Videre bør det avholdes prøveintervju. (Dalen, 2004) I undersøkelsen ble 
prøveintervju avholdt. Dette er dokumentert over, her beskrives også utprøving av det 
tekniske utstyret. 
Tolkninger og analytiske tilnærminger. Her drøftes tolkningsvaliditet og teoretisk validitet: 
• Tolkningsvaliditet: I kvalitative undersøkelser søker forskeren, gjennom 
fortolkningen, å utvikle en dypere forståelse for temaet hun studerer. Utgangspunktet 
er informantenes egne opplevelser slik de kommer til uttrykk gjennom intervjuene. 
Dermed blir det en forutsetning at beskrivelsene av intervjuene er valide, rike og 
fyldige. En videre tolkning skjer innen en kontekstuell ramme, og må gå ut over 
øyeblikksbildene. Disse kan valideres i forhold til en større helhetsforståelse. (Dalen, 
2004). Når en tolker andres utsagn er det alltid en fare for feiltolkning. Man kan fort 
komme til å tolke mer inn i et utsagn enn det informanten mente. Siden mange av 
mine tolkninger peker hen på teori læreren ikke selv har nevnt, er muligheten for 
feiltolkning tilstede, og det kan bli interessant å diskutere med informantene i 
fortsettelsen. Likevel tenker jeg at i de fleste tilfellene er det slik at jeg har en annen 
kunnskap om teorien enn lærerne, og derfor har hatt muligheten til å tolke deres 
utsagn opp mot denne teorien, uten derved å tolke for mye inn i utsagnene. 
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• Teoretisk validitet: ”Her dreier det seg om i hvilken grad de begrepene, mønstrene og 
modellene forskeren anvender, gir oss en teoretisk forståelse av de fenomenene som 
studien omfatter. En slik validitet krever at de sammenhengene som avdekkes og 
forklares, kan dokumenteres i datamaterialet og forskerens sammenstilling og 
fortolkning av dette. Den teoretiske forståelsen er mer abstrakt og tar sikte på å 
forklare sammenhenger” (Dalen, 2004) Jeg vil hevde at jeg arbeidet med materialet 
gjennom en abduksjonsprosess: Når jeg analyserte det innsamlede materialet gikk jeg 
først ut fra de oppsatte hovedpunktene i intervjuguiden min. Ut fra dette samlet og 
organiserte jeg de funn jeg opplevde som interessante. Når jeg så gikk gjennom disse 
funnene satte jeg intuitivt opp en del punkter som jeg opplevde som hovedfunn innen 
hvert intervju. Ut fra denne intuitive arbeidsmåten gikk jeg tilbake til en tematisk 
arbeidsmåte hvor jeg organiserte hovedfunnene ut fra forskerspørsmålene mine og så 
dette i forhold til teorien. Siden fylte jeg på med andre aktuelle funn, og gikk igjen 
tilbake til teorien. Dermed vil jeg hevde at jeg har arbeidet med materialet både etter 
den induktive og den deduktive metoden og på denne måten ivaretatt teoretisk 
validitet. 
3.6 Etiske refleksjoner 
I ethvert forskningsprosjekt om enn aldri så lite må en følge krav til etisk og redelig 
forskning, dette gjelder blant annet hvordan jeg skaffer og bearbeider data og hvordan jeg 
bruker teori. I Dalen (2004) beskrives, med utgangspunkt i de forskningsetiske retningslinjene 
som er utformet av den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap, jus og 
humaniora (NESH) følgende forskningsetiske områder: Krav om samtykke, krav om 
informasjon, krav om konfidensialitet og hensynet til svakstilte grupper. Disse tar jeg opp 
under, mens det siste punktet, barns krav på beskyttelse ikke er aktuell i denne oppgaven. 
Deretter tar jeg opp tillatelser og andre etiske refleksjoner rundt det å gjennomføre intervju. 
3.6.1 Krav om samtykke og krav om informasjon 
Jeg hadde i forkant av intervjuene kontakt med alle informantene enten muntlig eller per e-
post. Der fikk de innledende informasjon om prosjektet. I forkant av intervjuet fikk så 
informantene et brev hvor jeg informerte litt om prosjektet. Videre beskrev jeg at å stille til 
intervju er frivillig, og understreket at man når som helst kan trekke seg fra prosjektet uten å 
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måtte oppgi grunn. Deretter fikk de ytterligere informasjon om prosjektet og anledning til å 
stille spørsmål. Alle informantene har underskrevet samtykkeerklæring. 
3.6.2 Krav om konfidensialitet og hensynet til svakstilte grupper 
For å sikre at jeg fulgte retningslinjene når det gjaldt konfidensialitet tok jeg kontakt med 
personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD) og 
fikk der vite at jeg kunne ta opp på lydbånd så lenge dataene ikke ble lagret på en datamaskin 
før teksten var blitt anonymisert. Jeg fikk også vite at jeg ikke ville trenge tillatelse fra NSD 
så lenge elevene ble generelt omtalt, siden antall elever og spesialpedagoger innen dette 
skoleslaget her i Oslo, var såpass mange. Eventuelle personlige opplysninger som måtte ha 
blitt nevnt måtte anonymiseres når intervjuene overførtes til tekst (transkripsjon) og 
lydbåndet/ene bli slettet ved prosjektets slutt. Dette er gjennomført i undersøkelsen. 
3.6.3 Tillatelser 
For å kunne gjennomføre prosjektet innhentet jeg tillatelse fra ledelsen ved 
voksenopplæringen, ved rektor og avdelingsledere. Spesialpedagogene som var informanter 
ga skriftlig tillatelse og jeg understreket at de når som helst kunne trekke seg fra prosjektet og 
da ville alle data vedrørende dem bli slettet. Jeg informerte om at som forsker er jeg underlagt 
taushetsplikt, og at alle data vil bli behandlet konfidensielt i tråd med personvernombudet for 
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS sine retningslinjer. 
3.6.4 Andre etiske refleksjoner 
Videre er det etiske hensyn å ta i forhold til intervjuene. Som intervjuer har man et ansvar for 
ikke å misbruke den makt som kan ligge i en slik situasjon, og må passe på ikke å krenke 
informantenes yrkesrolle og profesjonelle rolle (Befring, 2002). Informantene må fritt kunne 
uttrykke sine meninger og ikke føle seg presset til å svare ut fra de svar de tror jeg ønsker å 
høre. Spørsmål må ikke være ledende. Ettersom jeg etterspør holdninger, meninger og 
refleksjoner kan jeg havne i en dobbeltrolle mellom terapeut og fagperson, spesielt dersom 
informanten for eksempel har faglige eller personlige problemer på arbeidsplassen. Da kan 
intervjusituasjonen bli en anledning til å gi utløp for frustrasjoner eller fortvilelse.  
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Informanten kan og føle at han/hun har fortalt for mye. Det er jo vesentlig å oppnå god 
kontakt i en intervjusituasjon og ande problemer knyttet til dette kan være spørsmålet om 
solidaritet, om intervjuer kan føle seg som part i saken og på parti med informanten eller en 
annen part, man kan være forutinntatt. Dermed kan det være nyttig å avklare sin egen rolle 
som intervjuer, dette kan skje ved starten av intervjuet og ved behov underveis. Det kreves 
altså kontakt, takt, skjønn og empati av en intervjuer i en intervjusituasjon. (Johnsen, 2006) 
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4 Funn og drøfting 
 Denne undersøkelsen er gjennomført ut fra problemstillingen:  
Hvilken nytte opplever spesialpedagoger ved voksenopplæringen å ha av at elever blir 
kartlagt med PAS (Pedagogisk Analyse System)?  
For å systematisere/kategorisere funnene mine har jeg valgt å ta utgangspunkt i 
forskerspørsmålene, og jeg har bygd opp presentasjonen av funnene etter hvordan 
intervjuguiden ble organisert.  
Den første delen omhandler hva læreren fikk vite om kartleggingen, dette har jeg valgt å 
kalle: Utbytte av informasjonen lærerne fikk etter PAS-kartlegging. Her dreier det seg både 
om i hvilken form læreren hadde mottatt denne informasjonen og hva denne informasjonen 
inneholdt. 
Del to omhandler lærerens opplevelse av om det hadde skjedd endringer i elevens mestring, 
motivasjon eller selvtillit etter kartleggingen. Forskerspørsmålet mitt var: Opplever lærerne at 
elevene har blitt motivert av PAS - kartleggingen og tilretteleggingen av undervisningen som 
PAS - kartleggingen har ført til? 
Videre stilte jeg forskerspørsmålet: På hvilken måte har PAS-kartlegging påvirket hvordan 
lærerne tilrettelegger sin undervisning? Her har jeg valgt å knytte funnene opp mot to 
områder. Det første området er hvilket utbytte læreren opplever å ha ut fra kartleggingen når 
det gjelder tilrettelegging av undervisning. Dette blir presentert i del tre. 
Funnene innen det neste området, blir presentert i del fire og omhandler hvilken nytte læreren 
opplever å ha ut fra kartleggingen når det gjelder samarbeide med andre. 
Del fem beskriver funnene når det gjelder Forskerspørsmålet: Har lærerne fått arbeidsredskap 
som de opplever som nyttige? 
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4.1 Utbytte av informasjonen lærerne fikk etter PAS-
kartleggingen 
Opplevde lærerne den informasjonen de fikk om eleven ut fra kartleggingen som nyttig? 
Først presenteres funn rundt formen på informasjonen som ble gitt til lærerne, så innholdet i 
informasjonen lærerne fikk.  
4.1.1 Formen på informasjon om resultatet av PAS-kartlegging 
I dette funnet kom det fram at informantene opplevde at de hadde fått grundig informasjon 
om resultatene fra kartleggingene. Flere hadde vært tilstede under deler eller hele 
kartleggingen og/eller sett utdrag av videoopptaket sammen med konsulenten og fått 
informasjon rundt kartleggingen i forbindelse med dette. Noen nevnte at de hadde sett 
diagrammer og tabeller.  
Lærerne opplevde det som nyttig at PAS-konsulentene hadde gått gjennom resultatene, 
diskutert funn og kommet med forslag til endringer i samarbeid med den enkelte lærer. En 
lærer sa det slik: ”Jeg tror fortsatt at flere hoder er klokere enn bare ett, ikke sant. Du får tips 
som du ikke har tenkt over, samtidig som du tenker, i ettertid, ja selvfølgelig, det er andre 
måter å undervise på.” 
Hilling og Behrend (2008) sier at hensikten med PAS-kartlegging er nettopp å støtte en 
pedagogisk tilrettelegging av undervisningen ut fra den enkelte elevs potensialer og mest 
sannsynlige innlæringskanaler.  
For å kunne oppnå dette er det vesentlig at resultatene videreformidles til lærerne som har 
ansvar for undervisningen. At dette gjøres på forskjellige måter som kan involvere at læreren 
deltagelse i kartleggingen; det å se utdrag fra kartleggingen på video mens kartlegger og lærer 
kan samtale om det de ser og det å få informasjon direkte fra kartleggeren, oppleves som 
positivt. I tilegg resulterer alle kartlegginger i en skriftlig rapport som læreren får lese. 
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4.1.2 Innholdet i informasjonen 
Informasjonen lærerne fikk etter PAS-kartleggingen omhandlet den enkelteleven som hadde 
blitt kartlagt. Hvordan opplevde lærene informasjonen de fikk om eleven? Funnene her kan 
deles i 2 kategorier: 
1. Bekreftelse på lærerens oppfattelse av eleven 
Lærerne opplever at de har fått bekreftelse på sin oppfattelse av eleven. En lærer opplevde 
det slik: ”Vi fikk bekrefta mye av det vi har sett.” 
2. Ny informasjon om eleven 
Det kom også fram ny informasjon om elevene. En lærer opplevde dette slik: ”Men jeg så 
jo det, at her kom det fram ting som jeg følte var riktig altså, som ikke jeg hadde klart å 
finne ut av på egenhånd. Ja det er klart, det var min klare opplevelse.”  
PAS – kartlegging er nettopp en kartlegging for læring, hvor hensikten er å bli kjent med 
elevens tenkning og handling. Kartleggingen inneholder oppgaver som henvender seg til 
elevens forskjellige intelligenser, en observerer hvordan eleven løser oppgavene og en 
vurderer dette ut fra hvilke strategier og kognitive funksjoner eleven bruker (Hilling og 
Behrend, 2008). Dermed vil aspekter ved eleven som den enkelte lærer kjenner til fra før, 
komme fram ved en kartlegging. For læreren kan det være nyttig å få bekreftet sitt inntrykk av 
eleven. Videre kan nye sider, andre aspekter ved eleven, komme til syne under kartleggingen, 
som læreren ikke har vært kjent med fra før og dette er nyttig for læreren å få kjennskap til for 
å kunne gi bedre tilrettelagt undervisning. Det er nettopp dette disse to funnene viser. 
Dette blir bekreftet av denne lærerens opplevelse i dette funnet: 
Intervjuer: Syntes du at du lærte mye nytt, fikk vite mye nytt om eleven? 
Lærer: Ja, både noe nytt om eleven og en bekreftelse på hva og hvordan jeg kjente 
eleven fra før, og det er jo veldig ok. 
Intervjuer: Ja det er jo kjempefint 
Lærer: Ikke sant, en bekreftelse på hva jeg vet om eleven 
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4.1.3 Innholdet i den nye informasjonen om eleven 
I disse funnene kommer det fram at den nye informasjonen som lærerne fikk, viste stor 
variasjon. Det er interessant å se hvor forskjellig lærerne har opplevd informasjonen de har 
fått etter kartleggingen, fordi dette viser hvordan kartleggingen er unik ut fra hver enkelt elev. 
Informasjonen lærerne får varierer ut fra at det er forskjellige elever som har blitt kartlagt: 
 
Elevens kognitive og sosiale fungering      
”Jeg fikk for eksempel informasjon om hvilket nivå eleven lå på, med tanke på kognitiv 
fungering og sosial fungering.”  Læreren har fått informasjon om kognitiv og sosial 
fungering, dette tolker jeg som elevens kompetanser og potensialer, ut fra Gardners teori om 
multiple intelligenser (Gardner, 1997). PAS- materialet er nettopp basert på Gardners 
dynamiske teori om multiple intelligenser (Hilling og Behrend, 2008), hvor intelligensene 
språklig, visuell, motorisk, musikalsk og logisk/matematisk ofte kalles de funksjonelle 
intelligensene, det kan være dette læreren omtaler som kognitiv fungering. De to siste 
intelligensene intra- og interpersonlig intelligens slås ofte sammen til den personlige/sosiale 
intelligens, som kan være det læreren henviser til når han nevner sosial fungering. I løpet av 
kartleggingen har kartleggeren observert hvordan eleven arbeider og hva han mestrer innen 
forskjellige intelligenser (Hilling og Behrend, 2008), og alle oppgaver kan vurderes ut fra 
strategier og kognitive funksjoner. Derved kan kompetansene begrunnes funksjonelt, slik som 
Gardner også definerte sine intelligenser. Gardner (1997) trekker videre fram at alle 
mennesker har alle intelligensene og kan utvikle disse videre om de får passende 
oppmuntring, betingelser og undervisning. Hensikten med en PAS-vurdering er nettopp å 
finne elevens kompetanser og potensialer og hvordan disse kan utvikles videre i 
undervisningen. Ut fra lærerens uttalelse kan man ikke si noe om hvilke kompetanser og 
hvilket nivå eleven ligger på, men man forstår at dette er områder læreren oppfatter som 
vesentlige å konsentrere seg om videre. 
 
Elevens intelligenser 
I dette funnet kommer det fra at flere lærere har opplevd å få kunnskap om elevens potensialer 
på forskjellige områder. En lærer beskriver eleven, ut fra kartleggingen, slik:”Visuelt sterk og 
det å følge med og observere, og det kan en se på videoopptaka og, hvordan hun studerer det 
PAS-konsulenten gjør, mens konsulenten gjør tingene praktisk”. Her har læreren gjennom 
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PAS-kartleggingen fått kunnskap om at denne eleven har en styrke når det gjelder visuell 
intelligens. Dette er en av Gardners (1997) multiple intelligenser som blant annet 
kjennetegnes med følsomhet for farger, linjer, former, fasong og forholdet mellom disse. 
Videre kjennetegnes den ved evnen til å visualisere, til å oppfatte og orientere seg i den 
rumlige verden. PAS-kartleggingen bygger nettopp på Gardners teori om multiple 
intelligenser og inneholder oppgaver hvor eleven kan vise sine styrker på dette området. Det 
var nettopp dette læreren opplevde gjennom kartleggingen.  
 
Et annet tilsvarende funn viser en lærer som beskriver eleven ut fra informasjonen som hun 
har fått etter kartleggingen, slik: ”Hun er en veldig visuelt god, muntlig person.” Med dette 
trekker hun fram at hun har fått vite at eleven har styrker innen to av Gardners intelligenser, 
både den visuelle, som er beskrevet over, og den språklige. Den språklige intelligensen dreier 
seg om å bruke ord effektivt, både muntlig og skriftlig (Gardner, 1997).  Læreren har fått 
gjennom kartleggingen fått informasjon om at denne elven har en styrke når det gjelder 
muntlig bruk av språket og på det visuelle området. Gardner (1997) fremholder at disse 
forskjellige intelligensene samarbeider på måter som er unike for hvert enkelt menneske. 
Gjennom PAS-kartleggingen får læreren kunnskap om nettopp dette, slik at det kan tas i bruk 
i undervisningen.  
 
Elevens potensialer 
”Ja for det viste veldig klart, kan du si, hennes potensialer, men også behovet for hjelp på 
enkelte områder altså, for at hun kunne ta og utnytte de (potensialene).” Dette funnet viser en 
lærers opplevelse av informasjonen han fikk om eleven etter PAS-kartleggingen. I dette 
funnet forteller læreren at han opplever at PAS-kartleggingen viser at eleven har potensialer 
på et eller flere av Gardners MI-områder (se over), men også at eleven trenger hjelp for å 
kunne utnytte disse potensialene. Hilling og Behrend (2008) viser at potensialer er 
kompetanser som ennå ikke er tatt i bruk eller utviklet tilstrekkelig. Denne læreren opplever at 
kartleggingen også har gitt informasjon om at eleven trenger hjelp for å kunne utnytte sine 
potensialer. Vygotsky (2001) sier ut fra sin teori om sonen for den nærmeste utvikling, at for å 
finne den proksimale utviklingssonen, må en undersøke hva eleven klarer alene og hva eleven 
klarer med hjelp. Det er nettopp dette som gjøres i en PAS-kartlegging hvor eleven og 
kartleggeren sammen utforsker hvordan de forskjellige oppgavene løses (Hilling og Behrend, 
2008). Dermed kunne denne læreren, etter kartleggingen, få informasjon om elevens 
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potensialer, og om hvordan disse med hjelp fra læreren kan bli til kompetanser. ”Da kan 
imitasjon og språkliggjøring, at språk, handling og tenkning brukes i en sosial sammenheng, 
være et prinsipp som fører til at potensialer blir til kompetanser.” (Hilling og Behrend, 2008) 
 
Elevens behov for struktur og klare oppgaver 
”Det er klart at det som kom mest fram med den eleven jeg hadde var hennes behov for 
struktur og veldig klare oppgaver” opplever en lærer. PAS bygger blant annet på Lurias teori 
om de tre hjerneblokkene (1989), hvor Luria beskriver hvordan disse tre blokkene fungerer 
funksjonelt. Hilling og Aasand (2009) skriver om nevropedagogisk kartlegging at skal man 
kartlegge for læring må man ha forståelse for hvordan læring skjer, og da må man blant annet, 
kjenne de enkelte hjernemodulers funksjon og potensiale i læreprosessen. Blokk 1 er vesentlig 
når det gjelder oppmerksomhet, konsentrasjon og energi, og styrer elevens arousal, våkenhet; 
for mye eller lite av dette virker inn på elevens oppmerksomhet (Hilling og Behrend, 2008). 
Gjennom struktur og klare oppgaver kan en hjelpe elever med problemer på dette området. 
PAS-materialet er nettopp bygget opp for å kunne vurdere dette og læreren opplever at han 
gjennom samtalen med konsulenten etter kartleggingen får informasjon om hvordan han kan 
tilrettelegge for eleven.PAS-kartlegging har blant annet til hensikt å kartlegge elevens 
potensialer, sonen for den nærmeste utvikling (Vygotsky, 2002) og kompetanser. 
Kompetansene er det eleven kan, elevens styrkeområder, eller intelligenser (Gardner, 1997). 
Kartleggingen har videre til hensikt å undersøke hvilket mønster eleven viser når han utfører 
oppgavene (PAS-Brosjyren, 2010) og har derfor, (ut fra Lurias blokkmodell), oppgaver når 
det gjelder oppmerksomhet og hukommelse (Hilling og Behrend, 2008). Noen av elevens 
styrkeområder og noen av elevens behov vil læreren kjenne til fra før, og dette vil så 
kartleggingen kunne bekrefte, mens andre potensialer og sider ved hvordan eleven fungerer 
kognitivt og sosialt vil være nye for læreren og vil kunne resultere i ny tilrettelegging og nye 
mål for undervisningen. Nettopp dette kan PAS-kartleggingen bidra med overfor læreren. 
4.1.4 Informasjon om tilretteleggingsmuligheter 
I dette funnet kommer det fram at lærerne opplever at de kan tilrettelegge undervisningen mer 
med utgangspunkt i den informasjonen de har fått etter kartleggingen: 
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1. Undervisningen kan tilrettelegges mer 
Lærere opplever at undervisningen kan bli ennå mer tilrettelagt, ”spisset” som en av 
informantene kaller det, ut fra informasjonen de har fått om elevens PAS-kartlegging. 
En lærer fortalte hvordan hun opplevde det: ”Vi gikk gjennom opplæringsmålene og 
så hvordan vi kunne forbedre tilnærmingsmåter i undervisningen med hensyn til 
hvordan eleven fungerte sånn kognitivmessig og sosialt da.” 
Slik opplevde en annen av informantene det: ”og det er der kanskje PAS er bra, for 
den forteller ikke at det er bare det du må jobbe med, den forteller; jobb heller med litt 
andre områder for å styrke, på en måte.” 
2. Områder kan fjernes fra undervisningen 
Videre opplever lærerne at det er områder de bør ta vekk fra undervisningen. En lærer 
opplevde det slik: ”Så ser jeg jo enkelte ting som jeg skjønner, det er det ikke noen vits 
i å holde på med, vi må gjøre det enten i en annen form eller med helt andre 
vinklinger.” 
En av informantene sa det slik: ”Vi fikk bekrefta mye av det vi har sett, og det blir 
tydeligere hvordan man bør jobbe, hvordan man bør tilrettelegge og hva man kanskje 
bare må legge helt bort, som ikke er noen aktuell måte å jobbe på eller ting å jobbe 
med da.”  
Lærerne i disse funnene opplever hvordan kartleggingen nettopp kan være nyttig for hvordan 
undervisningen kan tilrettelegges, hva man skal legge vekt på og hva man kan utelate.  I 
kartleggingssituasjonen observerer kartleggeren eleven og vil etter hvert kunne lage en 
hypotese om elevens tenkning. Blant annet vil kartleggeren gjennom de forskjellige testene 
samle informasjon om elevens oppmerksomhet (Hilling og Behrend, 2008). Dette er det viktig 
å kjenne til i undervisningssammenheng, for å kunne tilrettelegge slik at eleven lærer best 
mulig. Videre er oppgavene i PAS-kartleggingen gradert ut fra Blooms taksonomi (Bloom et 
al., 1956), og dette hjelper kartleggeren til å få en oppfattelse av den enkelte elevs kognitive 
nivå (Hilling og Behrend, 2008). Ut fra all informasjonen som er samlet inn i løpet av 
kartleggingen settes det opp anbefalinger for undervisning. Når disse anbefalingene 
videreformidles til læreren kan en nettopp oppnå PAS- kartleggingens hensikt; å tilrettlegge 
for at eleven skal bli motivert og mer kompetent (PAS-Brochuren, 2010). 
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4.2 Eleven blir motivert til læring 
Andre del av intervjuundersøkelsen omhandlet lærernes oppfattelse av om det hadde skjedd 
noen endringer i elevenes motivasjon, mestring eller selvtillit etter PAS-kartlegging og 
undervisning ut fra kartleggingen. Her ønsket jeg å belyse forskerspørsmålet: 
Opplever lærerne at elevene har blitt motivert av PAS – kartleggingen og tilretteleggingen av 
undervisningen som PAS-kartleggingen har ført til? 
4.2.1 Mestring gir motivasjon og økt selvtillit 
Mine funn peker på at lærerne i undersøkelsen opplever økt selvtillit, mestring og motivasjon 
hos eleven, både ut fra selve kartleggingen og ut fra den tilrettlagte opplæringen med 
utgangspunkt i kartleggingen: 
 
Kartleggingen motiverte 
En lærer som var til stede under kartleggingen, hadde lagt merke til at eleven stadig under 
løsingen av oppgavene sa til seg selv: ”Dette kan jeg. Den kan jeg.” Læreren opplevde at 
eleven hans hadde tatt kartleggingen som en utfordring, for å vise hva hun kan, men også at 
den hadde motivert. 
Lærernes oppfatning er at elevene gir uttrykk for at de mestrer mye under kartleggingen. 
Dette er helt i tråd med hvordan kartleggingen er lagt opp, og det er nettopp en hensikt med 
kartleggingen å virke motiverende (Hilling, 2010). Her sitter en ikke og teller opp, scorer eller 
framhever det som eleven ikke klarer. Dermed kan det bli et positivt forhold mellom elev og 
kartlegger. Eleven får støtte underveis, medierende hjelp, og opplever mestring, dette er 
motiverende (PAS Brochuren, 2010, Hilling, 2010).  
 
Tilrettelagt undervisning ut fra kartleggingen fører til mestring og økt selvtillit 
En lærer opplevde at eleven fikk økt sin selvtillit og sosiale anseelse som følge av hvordan 
undervisningen ble tilrettelagt ut fra kartleggingen. Læreren fortalte hvordan hun og eleven 
hadde gått over til praktisk undervisning ut fra kartleggingen, de hadde begynt å bake, og så 
selge bakverket på skolen, til de andre elevene. Læreren fortalte: 
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En bieffekt av dette her, var det at han, i utgangspunktet, hadde jo ganske dårlig sånn 
sosial anseelse da, i elevgruppa. Når du er helt på jordet så gidder ikke folk… men 
etter at han lagde det (kaker) og solgte de, og så likte jo folk disse her, og så kosta de 
jo ikke mange kronene da, så det var veldig hyggelig, ikke sant. Han ble jo gjort ære 
på, han ble jo veldig stolt. Så hans, på en måte, trivsel på skolen, og selvtillit og 
selvbilde ikke minst, det bare gikk rett til værs. 
… Og det å vite at dette kan jeg, det er klart, det gjør jo noe med han… Og det at han 
skjønte at han faktisk kunne lage noe som folk likte å spise og kjøpe. 
Etter PAS-kartleggingen utarbeides det pedagogiske anvisninger ut fra elevens egne 
arbeidsstrategier. Kartleggeren observerer eleven og hva som skjer mens han løser 
oppgavene; ut fra dette, sammen med resultatet av oppgavene og tiden, kan kartleggeren gjøre 
seg opp en hypotese om elevens tenkning. Disse hypotesene etterprøves og til sist dannes et 
bilde av elevens kognitive stil (Hilling og Behrend, 2008). Hilling (2010) trekker frem at 
gjennom verkstedspedagogiske prinsipper vil en, i PAS-kartleggingen, skape sammenheng 
mellom aktivitet og motiv slik at eleven opplever motivasjon. Det er nettopp dette denne 
læreren har gjort seg nytte av. Hun har brukt det hun har fått kjennskap til om elevens 
arbeidsmåter og potensialer til å tilrettelegge slik at hun har tatt utgangspunkt i det eleven kan 
mestre og dette har ført til at eleven har blitt mer kompetent.  
I et annet funn forteller en lærer om en elev som hun nå, flere år med tilrettelagt undervisning 
etter kartleggingen, opplever som en helt annen person: 
Jeg tror vel selvtilliten og selvfølelsen og på en måte, det å få konstatert at hun faktisk 
er flink, at hun på en måte faktisk mestrer en del ting, har på en måte gjort at hun har 
kommet seg videre oppover altså. En helt annen person.  
Intervjuer: Det har med motivasjon å gjøre? 
Det har det selvfølgelig, og det at hun jobber med ting på egenhånd. 
Lærerens opplevelse var at eleven som et resultat av dette, var mer aktiv i undervisningen og 
mer bevisst på hvordan hun jobbet med faget: 
Før så blei det ofte at lærerne på skolen sannsynligvis bare retta det hun hadde skrevet, 
mens hun nå ble mye mer delaktig i den prosessen. 
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Denne læreren opplever at tilretteleggingen som har blitt gjort ut fra PAS-kartleggingen, etter 
hvert har økt elevens mestring og selvtillit. Kartleggingen har nettopp til hensikt å skape 
utvikling og mestring hos eleven (Hilling, 2010). 
 
Tilrettelagt undervisning ut fra kartleggingen motiverer  
Dette funnet viser hvordan en lærer opplever elevens motivasjon til undervisningen etter 
kartleggingen: 
… gleder seg til å komme og fortelle, dette her er veldig interessant.… undervisningen 
var veldig gøy fordi at jeg vet at hun er motivert, og hun er også veldig ivrig… Ikke 
sant: Dette her er meg, og det er det jeg driver med.  
En annen lærer opplevde at eleven hadde vært motivert helt fra kartleggingen skjedde: ”Jeg 
opplever bare motivasjon. Sier ja til alt og ler og så sier hun innimellom at hun er sliten. Det 
er for så vidt greit da, at det og kommer.”  
Dette er nettopp det man ønsker å oppnå gjennom PAS, både i selve kartleggingssituasjonen 
og ved den tilrettelagte undervisningen som kommer ut av kartleggingen: ”Når man tager 
udgangspunkt i det mest motiverende hos barnet/eleven – potentialerne – kan man fremme at 
barnet/eleven bliver mere kompetent” (PAS – Brochuren, 2010, s. 4). Læreren opplever 
nettopp dette, at eleven er aktiv og motivert i undervisningen slik den har blitt tilrettelagt etter 
kartleggingen, og hun opplever elevens selvtillit når hun arbeider ut fra sine potensialer.  
4.2.2 Oppmerksomhet 
Flere lærere trakk fram at det var positivt for eleven å bli sett av flere, i denne sammenhengen 
PAS-konsulenten. 
Dette er nettopp et av kravene i en PAS-kartlegging. Oppgavene skal være slik at eleven er 
aktiv og får rett hjelp på rett tid (Hilling, 2010). Dette sikrer at eleven vil oppleve seg som sett 
av konsulenten, og dette kan igjen virke positivt inn på elevens motivasjon. 
4.2.3 Trygghet 
Ett funn viser hvordan en lærer opplevde at kartleggingen hadde gjort forholdet mellom lærer 
og elev tryggere:  
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Jeg tror vi har blitt tryggere, både fordi jeg vet mye og fordi hun vet at jeg vet. For vi 
har fått gjennomgått det samme, noe av det samme. Så det tror jeg har vært veldig 
viktig.  
… Det hun sa for ikke så lenge siden: ”Ja, deg klarer jeg ikke å lure” sa hun til meg, 
”Du kan dette her”. Og det har i grunn ikke noe med at jeg kan, men det tror jeg har 
noe med den tryggheten, hun har sett at jeg er ikke farlig, og det har dette PAS - 
opplegget det har vært med og gjort at vi kan snakke om ting på en annen måte, forstå 
hverandre bedre, føler jeg. 
I og med at eleven vet at resultatene fra PAS-kartleggingen blir gjort kjent for læreren, vet 
hun at læreren nå vet mer om henne enn før kartleggingen. De har en felles referanseramme i 
resultatene fra kartleggingen. Det er nettopp et av kravene til PAS at en skal skape 
sammenheng mellom handling og mål, slik at eleven opplever seg trygg til å løse oppgaven 
(Hilling, 2010). Eleven vet også at læreren kjenner til hvordan hun løste oppgavene, og de har 
jobbet videre med tilrettelagt undervisning ut fra kartleggingen. Dette er et godt utgangspunkt 
for økt trygghet. Læreren opplever nytte av at forholdet mellom lærer og elev har blitt 
tryggere ut fra kartleggingen, han nevner selv at nå kan de snakke sammen på en annen måte 
og forstå hverandre bedre. 
4.3 Nytte av kartleggingen, tilrettelegginger 
Problemstillingen i prosjektet dreier seg om hvilket pedagogisk utbytte, lærerne opplever å ha 
fått, ut fra elevens PAS-kartlegging og jeg har stilt forskerspørsmålet: 
På hvilken måte har PAS-kartlegging påvirket hvordan lærerne tilrettelegger sin 
undervisning? 
Alle lærerne endret sin undervisning med utgangspunkt i kartleggingen. Dette er helt i tråd 
med kriteriene for utvalget i denne undersøkelsen. Jeg ønsket å intervjue lærere som var 
positive til PAS-kartlegging, og da er det naturlig at de også har gjort seg nytte av den 
informasjonen de har fått i forbindelse med kartleggingen og tilrettelagt undervisningen ut fra 
hva kartleggingen viste. 
For meg er det vesentlig at funnene når det gjelder tilrettelegging ut fra PAS-kartleggingen er 
så unike for hver elev. Hilling og Behrend (2008, s. 5) sier at det er nettopp ”gjennom 
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undervisning og tilrettelegging av undervisning at elevene utvikler seg, får personlighet og 
blir kompetente”. Tilretteleggingen lærerne gjør i undervisningen ut fra kartleggingen er 
påvirket av resultatene for den enkelte elev. Det er nettopp dette jeg opplever som vesentlig 
med PAS-kartlegging. Ut fra kartleggingen settes det opp en kompetanseprofil hvor elevens 
styrker beskrives, og denne gjennomgås med læreren. Min problemstilling dreier seg om 
lærerne opplever et pedagogisk utbytte av den informasjonen de har fått etter kartleggingen. 
Dermed blir det spesielt interessant at tilretteleggingene de har gjort ut fra denne 
informasjonen er så forskjellige. Med andre elever, lærere og med andre utfordringer kunne 
kartleggingsresultatene og derved funnene mine blitt annerledes og pekt tilbake på andre deler 
av teorien bak.  
Jeg har valgt å presentere funnene når det gjelder tilrettlegging av undervisningen gjennom 
følgende områder:  
• Konkret undervisning,  
• Struktur i undervisningen,  
• Bruke elevens potensialer i undervisningen,  
• Bevisstgjøring av eleven om egne læringsstrategier og potensialer 
• Knytte undervisningen opp mot livet utenfor skolen.  
4.3.1 Konkret undervisning 
Det kom fram at flere lærere opplever at de ut fra resultatene fra kartleggingen har tilrettelagt 
slik at undervisningen har blitt mer konkret.  
En lærer forteller: 
Jo, sånn for eksempel, dette her å tenke abstrakt,… eleven var jo på konkret tenknings 
nivå sånn at det er for eksempel, bedre å ta utgangspunkt i det eleven kan, og snakke 
eller gjøre ting som eleven kan, eller dette her med konkret tenkende, å stoppe der og 
heller utvide med mer erfaring på dette området. 
… noe som eleven er opptatt av. Ja ikke sant, heller utvide hennes erfaringsverden, ut 
ifra det hun kan og strekke seg litt mer, ikke sant. Enn å ta et mål, det oppdaget jeg 
etter hvert, som er for abstrakt for eleven. 
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Dette funnet viser viktigheten av å starte undervisningen i Vygotskys sone for den proksimale 
utviklingen (2001) og ikke undervise på et nivå utenfor det eleven har mulighet for å 
beherske. Vygotsky beskriver hvordan en elev har en grense for hva han kan klare på 
egenhånd og en annen for hva han mestrer med hjelp. Sonen imellom kaller han den 
proksimale utviklingssonen. Denne læreren opplevde det selv som at hun og eleven hadde 
arbeidet på et nivå som var for høyt for eleven.  Hun forteller hvordan de tidligere brukte 
lettlestavisa ”Klar Tale” som utgangspunkt for lesing, siden hun visste at eleven kunne lese, 
og likte å lese. Etter kartleggingen opplevde hun denne lesingen som mekanisk, og forsto at 
eleven ikke fikk med seg hele innholdet: 
… Men så oppdaget jeg at det var mer, kanskje mer mekanisk lesing, at det var mye 
mindre egentlig som hun fikk med seg. Ikke sant, om hun leste var det ting som hun 
ikke greide å få inn i seg fordi det var da altfor abstrakt. Og da justerte jeg 
undervisningen min til å komme ned til konkret tenkning. 
… Og så etter PAS-kartlegging så har jeg gått fra ”Klar tale” og heller tatt 
utgangspunkt i elevens hverdag.  
Da hadde vi ikke Klar Tale lenger, men vi kunne snakke om elevens interesser, for 
eksempel. 
… Og dessuten, når det gjelder deltagelse i samfunnet, i stedet for å lese: hva skjer her 
i verden, så kunne hun fortelle for eksempel hva hun drev med på tirsdag når hun… 
Og da er det hennes egen verden. Som er mer, selvfølgelig, interessant for henne. Hva 
hun gjør i helgene for eksempel. Og da hun skjønte mønsteret, så, nå, før jeg åpner 
døra til undervisningsrommet, så begynner hun å fortelle meg. Allerede, og det var så 
morsomt. Fordi at før vi rekker å sette oss, så er hun allerede i gang. 
Hensikten med PAS-kartleggingen er nettopp dette, at læreren får informasjon som setter 
henne i stand til å endre undervisningen og derved sin rolle som lærer. Læreren blir den 
profesjonelle hjelperen som hjelper eleven å gjøre potensialer til kompetanser. Her dreier det 
seg om mediert læring slik Hilling beskriver det i sin presentasjon av Livskvalitets-prosjektet. 
(2009). Han sier her at mediering er handling, et dynamisk redskap med fokus på de 
individuelle strategiene framfor selve produktet av læring. Det er dette læreren gjør når hun 
går bort fra ”Klar Tale”, hvor eleven viser at hun kan lese, altså lesing som produktet, og over 
til en helt individuell strategi basert på elevens egne opplevelser.  
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En kan også vurdere dette funnet til at læreren opplever at undervisningen nå har bitt endret til 
å passe bedre til elevens kognitive nivå. Ut fra Blooms taksonomi (Bloom et al., 1959) kan en 
si at undervisningen tidligere ga eleven mulighet til å gjenkjenne (nivå 1) hva hun leste, slik 
som elev og lærer nå arbeider kan eleven forstå (nivå 2) stoffet hun arbeider med. Da vil hun 
på sikt ha større mulighet til å oppfatte sammenligninger og skaffe seg mer overblikk (nivå 3-
5), det vil si, å involvere mer av høyre hjernehalvdel, slik Hilling og Behrend (2008) beskiver 
taksonomien som en utviklingsrekkefølge. På nederste nivå er hovedsaklig venstre 
hjernehalvdel involvert og tenker vi i enkelte deler, som eleven når hun leste ”Klar Tale” og 
ikke forsto innholdet, men bare fikk med seg enkeltdelene, dvs. ordene. Når læreren nå har 
tilrettelagt undervisningen slik at den dreier seg om hva eleven har opplevd, har eleven en helt 
annen forståelse for stoffet hun arbeider med, og kan bruke erfaringene fra dagliglivet i 
oppgavene. Dermed arbeider eleven på høyere nivåer, mer av høyre hjernehalvdel blir 
involvert og hun har mulighet til å ha bedre overblikk over stoffet hun arbeider med. 
Et tilsvarende funn, hvor en annen lærer fremhever at hun etter kartleggingen opplevde det 
som viktig å være konkret i undervisningen:  
Jeg tenker at jeg må jobbe veldig konkret, mye mere konkret enn hva man har trodd i 
utgangspunktet da. At vi har litt lett for å bruke for mange ord, og for mye informasjon 
på en gang. At en må dele opp informasjonen og være veldig konkret i form av bilder, 
konkreter, sånne ting, at det blir veldig visuelt tydelig. Eller gjennom praktisk 
handling, og det med å gjøre foran og la eleven se hva du gjør. 
Denne læreren utnytter på denne måten at hun har fått vite at eleven har et potensiale på det 
visuelle området, et av Gardners intelligensområder, til å tilrettelegge undervisningen slik at 
hun blir en medierende hjelper. Gardner (1997) sier om den spatiale (visuell – romlig) 
intelligens at den inkluderer evnen til å visualisere og oppfatte den visuelle verden og ha 
følsomhet for blant annet former, fasong, rom og forholdet mellom disse. Gjennom å bruke 
konkreter, bilder og være veldig visuelt tydelig kan læreren utnytte den kunnskapen hun har 
fått gjennom PAS-vurderingen til å bli en medierende hjelper, hun benytter elevens 
individuelle strategier, de visuelle potensialene, i undervisningen (Hilling, 2009). 
Også denne læreren kan sies å arbeide etter Blooms taksonomi (Bloom et al., 1956), ved å 
starte undervisningen på det grunnliggende nivået, kjennskap, for gjennom konkreter og 
praktisk handlig støtte/mediere slik at eleven når oppover i taksonomien.   
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4.3.2 Struktur i undervisningen 
En lærer hadde før kartleggingen vært i en situasjon hvor hun tenkte at nå måtte noe skje, 
ellers måtte eleven slutte. Et samarbeid med to PAS-konsulenter ble satt i gang. Læreren 
opplevde at hun samarbeidet veldig godt med konsulentene og sammen klekket de ut et 
opplegg i tråd med resultatene fra PAS-kartleggingen. Dette ble forsøkt og fungerte godt. 
Læreren sier dette om hvilket utbytte hun opplevde å ha av PAS- kartleggingen: 
For meg var det “to be or not to be”. Det er helt klart, fordi han, det var, som sagt, jeg 
bare så at det nytta ikke på den måten vi hadde holdt på før… her følte jeg at jeg fikk 
veldig god hjelp til å vite hvordan man skulle legge opp hverdagen holdt jeg på å si, 
skoledagen, og når du så, på en måte, at det ble så positivt for han så. 
Opplegget som ble satt i gang var et helt konkret opplegg, med en klar struktur i timene. 
Læreren og eleven gikk ut, tok bilder og tok med disse inn i klasserommet. Der skulle eleven 
sette bildene i riktig rekkefølge og så fortelle om hva han hadde sett. Dette var en struktur 
som gjentok seg hver gang. Læreren forteller: 
Så gikk vi på en tur og så tok vi bilder og så skulle han på en måte sette det her i 
system. Ikke sant, og så skulle vi da på en måte få ham til å kunne fortelle om det ved 
hjelp av bilder for eksempel. Og det ble mye bedre altså. 
… Det var, da bare kutta vi den der teoretiske greia ikke sant, med å lære og 
tavleundervisning eller data eller hva som helst, og så var det der, vi gikk ut og vi 
fokuserte på, nå skal du sette bildene i riktig rekkefølge og så skal du fortelle om det 
etterpå. Fra du gikk ut, til du kom tilbake igjen. 
… Ja hele kjeden, og det ble jo veldig sånn firkanta på en måte, men altså, det funka 
for han. 
I dette funnet opplevde læreren, gjennom PAS-kartleggingen, at hun ble oppmerksom på 
hvordan struktur i undervisningen hjelper nettopp denne eleven å erkjenne verden rundt ham. 
Dette er nettopp hensikten med kartleggingen. Ved å gjøre undervisningen strukturert og 
konkret hjelper hun eleven å tilegne seg kunnskap. Med utgangspunkt i Lurias tre 
hjerneblokker sier Hilling og Behrend (2008) at disse representerer hver sin erkjennelsesform. 
Blokk 1 kan sies å dreie seg om attraksjonserkjennelse og styrer våkenhet, og for mye eller 
for lite av dette kan gi problemer med å regulere oppmerksomhet og konsentrasjon. Videre er 
det vesentlig at dette da kan gi problemer på de andre nivåene.  
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Ved å strukturere undervisningen slik at eleven lettere holder oversikt over hva som skal skje, 
og ved å velge å arbeide konkret med kamera og bilder fra omgivelsene har læreren tilrettelagt 
slik at eleven klarer å være mer oppmerksom og konsentrert (Blokk 1) og kan derved øke sin 
hukommelse. Hilling og Behrend (2008) holder fram at en kan øke hukommelsen ved å bruke 
strategier for å bedre oppmerksomheten. Læreren gjør nettopp dette og hjelper derved eleven 
også med å tilegne seg ny kunnskap. Gjennom blant annet å bruke bilder strukturert får eleven 
støtte til å få kunnskap fra korttidshukommelsen (Blokk 2) videre til langtidshukommelsen 
(Blokk 3). 
Andre funn viser også nytten av å strukturere undervisningen. Her forteller en lærer om 
hvordan han opplevde at kartleggingen førte til tilrettelegging: 
Altså det påvirka egentlig ganske mye, fordi jeg måtte kjøre et mye mer strukturert 
opplegg med den eleven enn det jeg hadde før PAS-kartleggingen, for PAS-
kartleggingen viste jo klart at denne personen trengte veldig stram struktur og lite 
valgmuligheter… Jeg ga nok mye mer fler valgmuligheter, sånn som jeg underviser 
vanlige elever. Mens her måtte en gå inn og være beinhard på strukturering av 
oppgaver så det holder, hvis ikke ble det en elev som glir veldig fort ut, og da ble det 
med struktur veldig viktig.  
Læreren har hjulpet eleven til å fokusere oppmerksomheten og konsentrere seg og derved til å 
kunne huske bedre, ved å strukturere undervisningen, som beskrevet over om Lurias blokker 
og oppmerksomhet (Hilling og Behrend, 2008). En kan også hevde at strukturen i 
undervisningen hjelper eleven oppover i nivåene når det gjelder Blooms taksonomi, og derved 
at hjernehalvdelene vil samarbeide mer. Strukturen i undervisningen hjelper eleven til å 
oppfatte sammenligninger og sammenføyninger i stoffet og eleven arbeider seg oppover på 
taksonomien, samtidig blir mer og mer av høyre hjernehalvdel involvert gjør det mulig for 
eleven å tenke i helhet og overblikk (Hilling, 2009).  
4.3.3 Bruke elevens potensialer – MI i undervisningen 
Dette funnet viser hvordan en lærer opplever det å ha tatt i bruk i undervisningen at hun ut fra 
PAS-kartleggingen har fått vite at eleven har et potensiale når det gjelder visuell kompetanse. 
Eleven har sammen med en annen elev og læreren brukt å trene på å bruke lunger, hals og 
munn gjennom å blåse gjennom ett rør som står i en flaske med litt lunkent vann: 
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… Og så var det en gang, så tenkte jeg: nå skal vi se om hun klarer å fylle vann i 
flaske. Så hun henta kassetten (med flaskene) og så sa jeg: Kan du fylle vann i flaske? 
Og så ler hun litt bare da, når det kommer noe sånt nytt. Du kan gjøre det? Ja. Og da 
tok hun en og en flaske, tok ut røret. Og så spurte jeg, skal det være mye eller lite 
vann? Litt, lite vann. Og varmt eller kaldt vann? Skulle være varmt. Og da fylte hun 
altså, sånn som vi har pleid å ha, 3 cm med vann eller sånn, i hver eneste flaske. Hun 
tok en og en og fylte opp og satte på bordet. Jeg hadde ikke tenkt på det engang, før 
jeg plutselig tenkte at: få se om hun har fulgt med. 
Her har læreren nytte av at hun har fått vite at eleven har en styrke på det visuelle området. 
Det er dette MI-teorien kaller spatial intelligens eller visuell - rumlig intelligens. Gjennom 
kartleggingen vet læreren at eleven er god på å observere hva andre gjør, og at hun har god 
mulighet til å kunne gjenta handlingen. Gardner (1997) trekker fram at alle mennesker kan 
utvikle hver intelligens til et rimelig høyt kompetansenivå, om man får passende 
oppmuntring, betingelser og undervisning. I PAS-sammenheng kalles disse intelligensene for 
kompetanser, Hilling og Behrend (2008) påpeker at gjennom undervisning og tilrettelegging 
av undervisning utvikler elevene seg og blir kompetente. Det er nettopp dette læreren legger 
til rette for ved å utnytte at hun ut fra kartleggingen vet at eleven er god til å observere hva 
andre gjør, og så selv kunne gjøre det samme. 
Det følgende funnet viser hvordan en lærer har lagt vekt på at kunnskap om elevens 
potensialer var det hun opplevde å ha størst utbytte av etter kartlegging:  
Jeg tror mest det er å jobbe på de områdene hvor du ser det er potensialer, og ikke sitte 
og kanskje terpe og terpe på områder som, på en måte, for det første gjør eleven 
mindre motivert, men også på en måte, gir mer tapsfølelse. Og så kan man på en måte 
styrke disse områdene som en ser at eleven kan komme sterkere ut fra. 
En lærer trekker fram hvordan kartleggingen har hjulpet henne å se elevens potensialer og hva 
som er realistisk: 
Ja absolutt, ikke sant, fordi at jeg tenkte at den kartleggingen viste mye mer om eleven 
og hvordan hun fungerte enn det jeg kunne observere i min undervisning. Så det var 
absolutt en konkret hjelp til å bli kjent med eleven mye bedre. Ikke sant, hennes 
potensialer, og ikke minst, kanskje, ytterligere behov i opplæringen. 
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Intervjuer: Du sier potensialer, betyr det at du både fikk vite litt om hvor mye hun kan, 
men også litt om hva hun kan strekke seg mot? 
Ja, ikke minst: hva er realistisk. Ikke sant. Sett ifra elevens begrensninger; hva er 
realistisk, hva er potensialer som er realistiske, som vi kunne strekke oss mot som 
opplæringsmål. Realistisk opplæringsmål. 
Disse to funnene viser at lærerne opplever det som nyttig at elevenes potensialer, styrker og 
kompetanser, (med utgangspunkt i Gardners MI – teori) kommer fram i kartleggingen 
(Hilling og Behrend, 2008). Lærerne uttrykker at de ønsker å tilrettelegge undervisningen ut 
fra den kunnskapen de har fått om elevenes potensialer og kompetanser gjennom PAS-
kartleggingen, dette er helt i tråd med PAS-vurderingens hensikt, hvor en leter etter det eleven 
kan, potensialene, og ikke etter det eleven ikke kan. 
4.3.4 Bevisstgjøring av eleven om egne læringstrategier og 
potensialer      
Gjennom PAS-kartleggingen er det et ønske om at eleven skal oppnå bedre kunnskap om seg 
selv og egne måter å lære på. I kartleggingssituasjonen er ikke kartleggeren nøytral, men 
snakker med eleven og foreslår hvordan eleven kan arbeide med oppgavene. (Hilling og 
Behrend, 2008) Det legges vekt på prosessen under kartleggingen. Denne prosessen fortsetter 
etter kartleggingen. 
I dette funnet forteller læreren hvordan hun opplever at eleven har hatt nytte av prosessen 
under og etter kartleggingen: 
Så sånn på den sosiale delen var det kanskje ikke så store forandringer men 
personlighetsmessig så har det vært veldig store forandringer på den eleven. 
… Da tror jeg nok det, også skolen her, PAS, men også at hun har fått god oppfølging, 
og så tror jeg nok kanskje hun har blitt mer bevisst på seg selv og, det kan man liksom 
se på hele personen og. 
Læreren forteller videre hvordan hun opplever at eleven nå jobber mer systematisk, og klarer 
å jobbe med skolearbeid på egenhånd: 
Jeg tror kanskje hun har fått bedre læringsstrategier selv, jeg tror kanskje det er det 
som er viktigst 
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… Men jeg tror fortsatt at PAS har på en måte, gjort henne mer bevisst på ting. Jeg 
tror også det har styrka hennes, hva skal vi si, elevrolle, i mye større grad. Jeg tror, for 
første gang, at hun har lært seg hvordan å jobbe med et skolearbeid, jeg tror kanskje 
ikke hun har hatt så mye av det før, hvis ikke i gode perioder. 
Denne læreren har hatt nytte av at nettopp det å gjøre eleven bevisst på egne styrker og 
læringsstrategier, er en av hovedhensiktene ved PAS-kartleggingen. I PAS-Brochuren (2010) 
står at det er vesentlig at kartleggingen og den skriftlige rapporten gir eleven innsikt i egen 
læring, at eleven selv skal være spesialist i sin måte å lære på. Dette har elev og lærer arbeidet 
videre med etter kartleggingen, og lærerens opplevelse er at eleven nå jobber mer systematisk 
og selvstendig. 
Et annet funn viser at en lærer opplevde at en elev hadde stort utbytte av å se videoen av seg 
selv. Mens eleven så på videoen hadde konsulenten forklart hva hun så, og læreren beskrev 
det slik:  
Hun fikk en del aha-opplevelser rett og slett... det å kunne sitte og se, veldig konkret så 
kunne en nesten se og få forklart åssen hun kunne fungert i situasjoner… Mitt inntrykk 
er at hun fikk mye større selvinnsikt på grunn av det. 
Lærerens opplevelse av hvordan elev og konsulent samarbeider når de sammen går gjennom 
videoen fra kartleggingene, er nettopp at det i denne situasjonen foregår mediert læring. Her 
samtaler elev og konsulent, og konsulenten bruker video-opptaket til å vise og forklare for 
eleven om hennes egne individuelle strategier, om læringsprosessen, og hvordan elevenes 
erfaringer kan anvendes i selve læreprosessen (Hilling, 2009). Dermed oppnås et av målene 
for PAS-kartleggingen, nemlig at eleven lærer om hvordan hun selv lærer. Dette kan så 
læreren gjøre seg nytte av i tilretteleggingen av undervisningen videre. 
Ett funn viser en elev hvor læreren opplever at eleven ikke har blitt bevisst sine egne 
læringsstrategier, men likevel har lært om hva han selv kan, gjennom kartleggingen. I dette 
funnet forteller læreren at eleven stadig, under løsningen av oppgavene, sa til seg selv: ”Dette 
kan jeg. Den kan jeg.” Dette fungerte som motivasjon i oppgaveløsningen. Videre i 
undervisningen kan læreren, ut fra det hun nå, fra kartleggingen, har kunnskap om at fungerer 
motiverende, legge til rette for at eleven kan bli motivert på samme måte. Dette er nettopp en 
hensikt ved PAS. I PAS brosjyren (2010, s. 4) holdes det fram at: ”Når man tager 
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udgangspunkt i det mest motiverende hos barnet/eleven – potentialerne – kan man fremme at 
barnet/eleven bliver mere kompetent.” 
4.3.5 Knytte undervisningen opp mot livet utenfor skolen 
Et funn er at lærerne opplever at kartleggingen fører til at undervisningen knyttes tydeligere 
opp mot livet utenfor skolen. Lærerne uttrykker at dette er positivt. 
En lærer bruker elevens opplevelser hjemme som utgangspunkt for undervisningen: 
Og da er det hennes egen verden. Som er mer, selvfølgelig, interessant for henne. Hva 
hun gjør i helgene for eksempel. Og da hun skjønte mønsteret, så, nå, før jeg åpner 
døra til undervisningsrommet, så begynner hun å fortelle meg. Allerede, og det var så 
morsomt. Fordi at før vi rekker å sette oss, så er hun allerede i gang. 
Dette funnet viser at ved å tilrettelegge undervisningen ut fra hva som skjer i elevens dagligliv 
er det mulig for læreren å utnytte elevens potensialer bedre. Dette gjør eleven mer motivert 
for undervisningen, for nå har hun flere referansepunkter til det undervisningen dreier seg om, 
hennes eget liv, og derved mestrer hun undervisningssituasjonen bedre. Dette er nettopp en av 
hensiktene med PAS-kartlegging, å fastslå hvor eleven har potensialer og finne elevens sone 
for den nærmeste utvikling. Vygotsky (Imsen, 1998) mente at undervisningen måtte ligge litt 
over det nivået eleven behersker, men ikke utenfor det nivået eleven har mulighet til å 
beherske. Ved hjelp av PAS-kartleggingen har læreren fått mulighet til å tilrettelegge 
undervisningen slik at hun treffer akkurat riktig i forhold elevens nivå. 
En annen lærer tenker seg at eleven etter hvert skal jobbe mot å finne fritidsaktiviteter og å 
delta i hverdagslivet på et dagsenter: 
Hvis jeg skal tenke på min undervisning da, så blir det å kunne utføre oppgaver som 
du får beskjed om. Klarer du å motta to oppgaver for eksempel. Kan du hente den og 
den, at du greier å få med deg to ting på en gang, eller er det en ting som er nok. Og 
det må jo rettes mot daglige oppgaver altså, enten i hjemmet eller dagsenter da, etter 
hvert. 
En lærer påpekte at eleven ble mer bevisst på at hun ville ut i jobb: 
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Det at hun på en måte også ble så klar over det at det er ut i jobb, hun på en måte vil, 
det tror jeg også kom av de PAS-greiene. Og da fikk man på en måte litt felles mål.  
For henne så var det en bevisstgjøring?  
En bevisstgjøring og samtidig så kunne jeg som lærer også gå mer i den retningen, 
ikke sant. 
Disse funnene knytter på hver sin måte opp mot livet utenfor skolen. Lærerne opplever at dett 
er nyttig for eleven og i tilretteleggingen av undervisningen. Hilling et al., (2008) hevder at 
livskvalitet ikke bør være bare ett privat anliggende, men at hele samfunnet sammen bør 
arbeide for det gode liv, dette er et argument for at en i undervisningssammenheng bør 
arbeide sammen med eleven, for best mulig å øke elevens livskvalitet. I den sammenhengen 
kan nettopp tilrettelagt voksenopplæring ut fra resultatene i PAS-vurderingen, som i disse 
funnene, rettes mot daglige oppgaver eller å jobbe mot å komme ut i arbeid.  
4.4 Nytte av kartleggingen: Samarbeid 
Samarbeide er et område hvor lærerne har opplevd å ha nytte av at elevene har blitt PAS-
kartlagt. I undersøkelsen min har jeg spurt lærerne om de opplever at PAS-kartleggingen har 
ført til endringer i samarbeidet mellom lærer og elev: 
4.4.1 Samarbeid lærer - elev 
Flere har fortsatt samarbeidet med PAS-konsulenten etter kartleggingen: 
En lærer har samarbeidet med PAS-konsulenten ved at konsulenten hadde samtaler med 
eleven, og på den måten fikk tatt opp ting på en måte som læreren ikke hadde mulighet til. 
Dette gjorde samarbeidet mellom lærer og elev bedre: 
Lærer: Vi kan i hvert fall snakke veldig mye mer åpent om ting, for jeg forstår henne 
jo mer, og hun har vært gjennom det samme, så vi har det samme utgangspunktet. Og 
så har vi PAS-konsulenten også da som er inne av og til og snakker med henne. Når vi 
synes ting ikke går så greit, for det går jo ikke bare greit. 
… Da har vi valgt den varianten at da snakker hun med PAS-konsulenten, og det synes 
vi har fungert fint med den eleven. 
75 
 
Intervjuer: … det må jo være sånn at den PAS-konsulenten har muligheter til å gjøre 
sånt? 
Lærer: Ja da, den har vært veldig tilgjengelig i allefall. Men det er ikke det at det skjer 
veldig ofte, men av og til gjør vi det. Og jeg synes at, dette er en elev som ikke alltid 
har så lett for å komme i tide, og der må vi av og til inn og stramme opp, og da fant vi 
ut, at da snakker PAS-konsulenten med henne om det. Vi snakker om det, men da får 
de snakket om det og sikkert en del andre ting og. 
Intervjuer: Ja for da får de tatt det opp, og konsulenten tar det fra sitt utgangspunkt. 
Lærer: Ja det synes jeg har vært et fint samarbeid. 
I dette funnet har læreren og PAS-konsulenten innledet et samarbeid etter kartleggingen, 
læreren opplever dette som nyttig. Her har en fordel av at kartleggerne er ansatt på skolen, 
slik at det er praktisk mulig å fortsette et samarbeid etter at kartleggingen er gjennomført. 
Læreren opplever at dette samarbeidet gjør at han og eleven får et bedre forhold, fordi PAS-
konsulenten som en tredje part som kjenner eleven godt, men som ikke er del i den daglige 
undervisningen, kan gå inn og snakke med eleven ved behov. Det at det nettopp er PAS-
konsulenten som gjør dette har utgangspunkt i at hun kjenner elevens reaksjonsmåte og 
strategier ut fra kartleggingen. PAS sitt menneskesyn bygger nettopp på at eleven skal være et 
likeverdig menneske som de profesjonelle stiller seg til rådighet for, personlig og faglig for 
sammen å finne elevens beste måter å lære (Hilling og Behrend, 2008). 
I det neste funnet beskriver læreren hvordan hun opplever at samarbeidet med eleven ble 
bedre ut fra PAS-kartleggingen: 
… det at hun ble kartlagt med PAS gjør at eleven ble mer aktiv og kunne også gi meg 
tips om hva hun trengte selv, og da kunne vi arbeide helt konkret. 
Intervjuer: Så det var ikke bare PAS, men det førte også til et samarbeid mellom deg 
og eleven om videre undervisning? 
Ja ikke sant, da fikk jeg bedre mulighet til å kunne se elevens behov, ut ifra sitt nivå, 
ikke sant, og ikke minst, interesser, som er veldig viktig. 
At elev og lærer samarbeider godt er viktig i enhver undervisningssituasjon. Når en elev 
gjennomgår en PAS-kartlegging vil dette føre til at læreren blir bedre kjent med sin elev, både 
ut fra at eleven vet at resultatene fra kartleggingen vil bli gjort kjent for læreren, og at læreren 
gjennom kartleggingen vil få en bekreftelse på hva han vet om eleven, og/eller vil få ny 
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informasjon om eleven. Dette er i seg selv et godt utgangspunkt for videre samarbeid mellom 
lærer og elev. 
I et annet funn forteller en annen lærer om sin opplevelse av om hun hadde bedre samarbeid 
og kontakt med eleven nå:  
Det har egentlig vært greit hele tida, men det er klart det blir hvertfall hyggeligere, 
eller morsommere, hvis du skal si det sånn, når du ser at ting ”swinger” litte grann, 
enn når du bare jobber mot. Altså, en ting er at du kan drikke kaffe og prate til et 
punkt, på en måte, det er nå den tingen, men en annen ting, sånn faglig, det er klart at 
når det også er bedre, så blir det jo hyggeligere. 
I dette funnet kommer det fram at læreren opplever at samarbeidet mellom elev og lærer har 
bitt bedre på det faglige området etter kartleggingen. Læreren har tilrettelagt ut fra 
kartleggingen og opplever nå at eleven har mulighet til å følge opp faglig, han mestrer 
oppgavene bedre, det ”swinger” litt i undervisningen. Her er vi ved hensikten ved en PAS-
kartlegging, at ut fra kartleggingen kan en målrette undervisningen ut fra elevens potensialer 
og gi eleven mulighet til å mestre de krav som blir stilt ham (PAS-Brochuren, 2010).  
I det følgende funnet opplevde læreren at PAS-kartleggingen førte til at elev og lærer 
samarbeidet mot felles mål: 
… og det at hun på en måte også ble så klar over det at det er ut i jobb, hun på en måte 
vil, det tror jeg også kom av de PAS - greiene. Og da fikk man på en måte litt felles 
mål.  
Intervjuer: For henne så var det en bevisstgjøring?  
Lærer: En bevisstgjøring og samtidig så kunne jeg som lærer også gå mer i den 
retningen, ikke sant. 
I dette funnet beskriver læreren hvordan hun har opplevd at samarbeidet mellom eleven og 
læreren har blitt bedre som et resultat av PAS-kartleggingen. Både eleven og læreren er gjort 
kjent med resultatene fra kartleggingen og vil derved ha den samme kunnskapen om eleven, 
hennes potensialer og kompetanser. Det å bevisstgjøre eleven om dennes egen måte å lære på 
(PAS – Brochuren, 2010) er vesentlig i en PAS-kartlegging. Dermed har elev og lærer også et 
konkret felles utgangspunkt (kartleggingsresultatene) for å sette mål for undervisningen. 
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4.4.2 Samarbeide med pårørende 
En lærer innkalte PAS-konsulenten og pårørende til et samarbeidsmøte. Siden fulgte hun det 
opp med kontakt med pårørende: 
Og ved å kunne beskrive nærmere og mer konkret hvordan vi, jeg, legger opp 
undervisningen, så fikk jeg også en bekreftelse på det arbeider jeg gjør, ikke sant, når 
jeg snakket med moren og beskrev hvordan vi jobber, hva vi får til og hva gjør vi helt 
konkret, så fikk jeg bekreftelse på at det er der hvor eleven befinner seg, og da er det 
også, jeg fikk aksept på det jeg drev med. 
I voksenopplæringen er det oftest slik at foreldrekontakt bare er aktuelt i enkelte elevgrupper, 
mens andre pårørende er aktuelle i andre grupper. Uansett er det aktuelt med kontakt med 
pårørende i forhold til en del elever. Resultatet av kartleggingen og undervisning ut fra 
kartleggingen vil, slik læreren i dette funnet opplever det, kunne være til nytte i dette 
samarbeidet. Ut fra PAS-kartleggingen har læreren tilgang til skriftlige pedagogiske 
anvisninger, basert på elevens arbeidsstrategier (PAS – Brochuren, 2010) og hun har hatt 
samtaler med PAS-konsulenten om resultatet av kartleggingen, dermed har hun en grundig 
bakgrunn for sine samtaler med de pårørende. 
4.5 Nyttig arbeidsredskap 
Et av mine forskerspørsmål var 
Har lærerne fått arbeidsredskap som de opplever som nyttige? 
Alle lærerne som ble intervjuet opplevde at de hadde hatt nytte av at eleven hadde blitt PAS-
kartlagt, og at det hadde gitt dem som lærere nyttige arbeidsredskap. Her beskrives funn på 
områder hvor lærerne opplever at PAS-kartlegging kan være et nyttig arbeidsredskap: 
4.5.1 Nyttig med samarbeid 
I dette funnet legger læreren spesielt vekt på samarbeidet med PAS-konsulenten: 
Ja det synes jeg absolutt, men jeg tror nok at noe av det som må følge selve 
kartlegginga er også det at en får et videre samarbeid med PAS-konsulenten. At han 
ikke slipper det med en gang. Ikke det at en bør ha det daglig, men at vi av og til kan 
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snakke sammen om det. Og det har vi gjort, og det er noe av det som har vært veldig 
nyttig. 
Et annet funn legger vekt på samarbeid med andre lærere: 
Faglig sett så hadde det vært veldig nyttig og hatt en oppfølging. At de som jobba med 
dette kunne fortsette som en gruppe… de som har hatt elever inne til testing, at de 
kunne hatt en eller annen slags gruppering… At en hadde hatt, det er ikke så veldig 
mange møter en trenger, men noen møter i året i allefall det tror jeg hadde vært fint. 
Som spesialpedagog i voksenopplæringen opplever mange av lærerne å arbeide mye alene. 
Elevene har skole som et deltidstilbud ved siden av andre tilbud, som kan variere fra jobb, 
dagsentre eller annen skolegang, til ikke å ha noe tilbud utenom voksenopplæringen. Tilbudet 
ved voksenopplæringen kan variere fra noen få timer i uka til et par skoledager, og kan være 
eneundervisning eller små grupper. Derved kan læreren oppleve at det kun er han, eller noen 
få andre lærere som kjenner eleven godt. Da er det viktig å ha noen andre som har grundig 
kjennskap til eleven å kunne samarbeide faglig med. Nettopp denne grundige kunnskapen om 
en elev vil en PAS-konsulent inneha etter kartleggingen, og han kan være en viktig 
samarbeidspartner for læreren. Andre lærere som også har hatt elever til PAS-kartlegging vil 
kjenne til kartleggingen og hvordan dette kan påvirke undervisningen. Dette kunne bli et 
forum med felles utgangspunkt i elevenes PAS-kartlegging, hvor lærerne ville hatt mulighet 
til å drøfte ideer og tanker rundt undervisningen med andre med lignende erfaringer. 
4.5.2 Nyttig med felles fokus på eleven 
I dette funnet er fokuset på samarbeid viktig, men læreren opplever også at det er nyttig med 
felles fokus på eleven, og at den enkelte elev opplever å bli sett, og at de forskjellige lærerne 
som har samme elev vil få bekreftelser på hvordan de oppfatter eleven, og hvordan de 
arbeider.   
Ja, det tror jeg. Og jeg tror, det er jo nyttig i den forstand, hvertfall sånn som nå at jeg 
har fått bekreftet at det vi har gjort har vært det riktige, og at du kan bli enda flinkere 
til det. Men også det at det blir satt fokus på enkeltelever, og da gjelder det jo ikke 
bare meg, men det gjelder de andre som har med eleven å gjøre og. 
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Her er en nettopp ved hensikten med PAS, det letes etter det eleven kan, ikke etter det eleven 
ikke kan. Derved skapes et positivt utgangspunkt for undervisning. (PAS – Brochuren, 2010) 
Lærerne er alle informert om resultatet av kartleggingen, får bekreftet det de har gjort riktig i 
undervisningen og får konkrete forslag til hvordan undervisningen kan tilrettelegges videre. 
For eleven er det bra med positiv oppmerksomhet, dette gir motivasjon videre. 
4.5.3 Kunnskapen har overføringsverdi 
Dette funnet viser lærernes opplevelse av at de får større forståelse for den enkelte elevs 
behov for struktur eller rammer. En lærer beskriver at denne lærdommen kan generaliseres til 
annen undervisning: 
Ja en ser jo det at hvis det er helt spesifikke fag, for eksempel skal et menneske lære 
norsk, så må man kanskje se litt på de eksterne rammene, de ytre rammene først 
liksom, i forhold til hvor mye en elev får med seg, konsentrasjon og våkenhet liksom, 
men så kan man begynne å se på at de trenger mer tid på å lære det og kanskje trenger 
mer repetisjoner og, som det oftest er da. 
Denne læreren opplever at hun har hatt nytte av det hun har lært gjennom kartleggingen også i 
andre undervisningssammenhenger. Selv om en PAS-kartlegging er en individuell kartlegging 
vil det være mulig å se likhetstrekk til andre elever og annen undervisning, og det kan læreren 
gjøre seg nytte av. Læreren vil også kjenne til mulighetene for kartlegging og vil kunne 
henvise enkelte elever til kartlegging om hun opplever behov for det. 
4.5.4 Dette er et tiltak som bør fortsette over tid 
I dette funnet trekkes det fram at læreren opplever det som viktig at satsningen på PAS får 
fortsette over tid i skolemiljøet: 
Det jeg tenker, en ting som er viktig, det er at undervisningsinstitusjonen her, skolen 
da, at de tilrettelegger og legger undervisningen og lærerressursene ut i fra 
konklusjonene fra PAS-testingen. At man ikke har et sånn, nå gjør man det ett år, og 
så kjører man tilbake til samme moroa neste år, men at man har dette her framover, så 
lenge elevene er innunder skolens vinger, så på en måte, så har man dette herre som 
prioritet. 
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Når en skole satser ressurser på et kartleggingssystem som PAS er det naturlig at ledelsen vil 
se resultater av satsningen, slik at de kan vurdere om dette er et godt tiltak på den aktuelle 
skolen. Læreren trekker fram viktige argumenter, ut ifra at han opplever PAS-kartlegging som 
et nyttig arbeidsredskap for lærerne. Det vil også ta tid å innarbeide et nytt tiltak som PAS-
kartlegging, i en skole. 
4.5.5 PAS- kartlegging kan være nyttig for flere elevgrupper 
Dette funnet viser at læreren opplever at PAS-kartlegging kan være nyttig for flere 
elevgrupper: 
Det er elever som på en måte sliter mye med konsentrasjon, så blir det håpløst for de skal sitte 
i et stort klasserom med 20 andre, så jeg tror kanskje PAS kunne hatt godt utbytte for en del 
på norskopplæringa som har dårlig progresjon. 
Dette mener jeg er en riktig observasjon fra lærerens side. Læreren refererer her til 
norskopplæring for fremmedspråklige. Her har erfaringen vist at ikke alle lærer norsk ved å 
delta i en klasse med rundt 20 andre fremmedspråklige fra forskjellige nasjoner og med 
forskjellig språk. PAS-kartleggingssystemet har også utviklet seg i denne retningen. Først ble 
PAS utviklet og brukt i spesialskolesammenheng, nå kommer stadig nye PAS - 
vurderingssystemer ettersom behovet vokser. Det har allerede blitt utviklet en PAS-vurdering 
til bruk i forhold til elever med en annen etnisk opprinnelse, tosprogsPAS, se oversikten over 
de forskjellige kartleggingsmaterialene i teorikapittelet. 
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5 Oppsummering og avslutning 
Formålet med denne undersøkelsen var å belyse hvilken nytte spesialpedagoger i 
voksenopplæringen opplever å ha av at elever blir kartlagt med PAS. 
 I analysen har jeg tatt utgangspunkt i forskerspørsmålene: 
• På hvilken måte opplever lærerne at elevene har blitt motivert av PAS - kartleggingen 
og tilretteleggingen av undervisningen som PAS - kartleggingen har ført til? 
• På hvilken måte har PAS-kartlegging påvirket hvordan lærerne tilrettelegger sin 
undervisning? Konkrete eksempler på tilrettelegging av undervisning ut i fra PAS-
resultater 
• På hvilken måte har lærerne fått arbeidsredskap som de opplever som nyttige? 
Undersøkelsen har etter min mening belyst flere områder hvor lærerne opplever å ha nytte av 
at elevene har blitt PAS-kartlagt.  
Etter PAS-kartlegging informerer PAS-konsulenten læreren om sine funn under kartleggingen 
og dette vekker gjenkjennelse hos noen lærere. Fra den enkelte lærers side blir det opplevd 
som nyttig å få en bekreftelse på sin oppfatning av eleven. Funnene viser videre at lærere 
opplever at de får ny og nyttig informasjon om sin elev etter kartleggingen. Denne nye 
informasjonen kan variere ut fra resultatene etter kartleggingen av hver enkelt elev. Blant 
undersøkelsens informanter var det disse områdene som ble opplevd som nyttige: At læreren 
fikk informasjon om hvordan eleven fungerer kognitivt og sosialt. At læreren fikk kunnskaper 
om elevens intelligenser og potensialer på forskjellige områder, og at læreren fikk kunnskaper 
om elevens behov for struktur og klare oppgaver. Det oppleves fra lærerens side som at 
undervisningen kan bli bedre tilrettelagt ut fra informasjonen fra PAS-konsulenten etter 
kartleggingen. Det blir synlig hva en bør legge vekt på og hva en kan gå bort fra i 
undervisningen. 
Lærerne opplever at elevene har blitt motivert av PAS-kartlegging og den tilretteleggingen av 
undervisningen som PAS-kartleggingen har ført til. Funn i undersøkelsen viser at lærere 
opplever at elevene blir motivert av å bli kartlagt med PAS. Gjennom kartleggingen opplever 
læreren at eleven viser mestring og at dette motiverer til videre undervisning etter 
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kartleggingen. Lærere opplever videre at den tilrettelagte undervisningen som har blitt 
igangsatt, ut fra kartleggingens resultater, fører til mestring og økt selvtillit. Dette virker igjen 
inn på elevens motivasjon. At eleven får oppmerksomhet fra kartleggeren oppleves 
motiverende. Kunnskapen læreren oppnår om eleven, etter kartleggingen, kan føre til økt 
trygghet mellom lærer og elev og virker positivt inn på elevens motivasjon. Etter min mening 
er det vesentlig at PAS-kartlegging er lagt opp slik at eleven skal føle mestring underveis i 
løpet av kartleggingen og ikke føle nederlag. Elevens arbeidsstrategier kommer også fram 
under kartleggingen og kartleggeren skal mediere underveis i oppgavene på en slik måte at 
eleven får vist sine kompetanser og at potensialene kommer til syne, noe som oppleves som 
motiverende. Dette vil så bli en del av kartleggingsresultatet som videreformidles til den 
enkelte lærer slik at han kan videreføre denne kunnskapen i sin tilrettelegging av 
undervisningen. Funnene i denne undersøkelsen kan tyde på at lærerne gjør nettopp dette. Det 
er gledelig at undersøkelsen viser lærere som opplever at elevene mestrer, blir motiverte og 
øker sitt selvbilde.  
Lærerne opplever å ha konkret nytte av kartleggingen i sin tilrettelegging av undervisningen. 
Funnene viser at alle lærerne opplevde positiv endring av undervisningssituasjonen ut fra 
tilretteleggingene de gjorde etter kartleggingen. Etter min mening er det viktigste resultatet av 
undersøkelsen at funnene viser så stor variasjon i hvilke tilrettelegginger lærerne har gjort ut 
fra PAS-kartleggingen. Dette kan tyde på at lærerne får økt sine kunnskaper om den enkelte 
elevs unike behov som et resultat av kartleggingen og gjør seg nytte av denne kunnskapen i 
sin tilrettelegging av undervisningen. Ikke minst opplever alle lærerne disse endringene som 
positive for sine elever. Flere lærere har opplevd et behov for å gjøre undervisningen mer 
konkret, og dette har ført til positive endringer i undervisningen. Kartleggingen har videre ført 
til, slik lærerne opplever det, at den enkelte lærer har større mulighet til å starte 
undervisningen på elevens nivå og utnytte elevens potensialer, intelligenser, i undervisningen. 
Det å strukturere undervisningen ut fra elevens behov for struktur hjalp en lærer som selv 
opplevde det som at hun ikke visste hvordan hun skulle gå videre i undervisningen. Flere 
andre lærere opplevde nytte av å strukturere undervisningen, gjennom dette opplevde de å 
tilrettelegge slik at eleven ble mer fokusert og konsentrert i undervisningen. Et av målene for 
PAS-kartlegging er å bevisstgjøre eleven om egne læringsstrategier og potensialer. Flere 
lærere rapporterer at de opplever at eleven har hatt nytte av bevisstgjøringsprosessen som 
startet med kartleggingen. Andre lærere opplever ikke at eleven har blitt bevisst sine 
læringsstrategier, men at de har oppdaget for seg selv at de mestrer oppgavene. Disse 
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variasjonene kan skyldes de forskjellige elevenes muligheter og kognitive nivå, men en kan 
og tenke seg at en slik bevisstgjøring vil ta tid, og at eleven ikke har kommet så langt ennå. Et 
spennende resultat slik jeg ser det, er funn som viser at PAS-kartleggingen har ført til at 
lærere har knyttet undervisningen tettere opp mot elevens liv utenfor skolen. Flere lærere 
opplever dette som positivt. Selv har jeg stor tro på at å knytte undervisningen opp mot 
elevens interesser, ønsker og behov i livet utenfor skolen vil virke positivt inn på 
undervisningen. Lærere i undersøkelsen opplever det som en mulighet til å utnytte elevens 
potensialer bedre og som en mulighet til å knytte undervisningen opp mot elevens muligheter 
i forhold til jobb, dagsenter eller fritidsaktiviteter.  
Som en fortsettelse av min undersøkelse kunne det være aktuelt å forske på sammenhengen 
mellom skole og livet utenfor skolen. Jeg opplever det som at man i skolesammenheng lett 
kan bli for fordypet i skole, og miste blikket mot verden rundt. Kan PAS være nyttig i forhold 
til å trekke dagliglivet inn i skolen? PAS kan være nyttig i forhold til å tenke seg livet etter 
skolegang og hvilken retning det kan ta, hvordan kan det implementeres i skolehverdagen? 
Funn i undersøkelsen viser at lærerne opplever at PAS-kartleggingen har vært nyttig for 
samarbeidet mellom elev og lærer. Lærerne har opplevd forskjellige årsaker til dette: Det kan 
skyldes at eleven vet at læreren er informert om resultatene fra kartleggingen, at 
undervisningen er bedre tilrettelagt eller at elev og lærer arbeider mot felles mål. En lærer 
opplevde det som nyttig at eleven fortsatte med samtaler nå og da med PAS-konsulenten etter 
kartleggingen, hvor konsulenten da kunne støtte elev og lærer. Godt samarbeid mellom lærer 
og elev er vesentlig for god undervisning. 
I det teoretiske grunnlaget for PAS savner jeg mer stoff om motivasjon og om samarbeid. I 
denne oppgaven har jeg valgt å gå tilbake til de viktigste grunnleggende teoretikerne som 
danner bakgrunnen for PAS. Oppgavens omfang og rammer har gjort at jeg i denne 
sammenheng ikke har valgt å trekke inn andre teorier utenfor PAS-sammenheng om 
samarbeide og motivasjon. I PAS – materialet har jeg heller ikke funnet mye materiale om 
dette. Dersom jeg skulle gå videre med arbeid knyttet opp mot PAS - konseptet er dette 
områder jeg kunne tenke meg å utforske. 
Undersøkelsens funn når det gjelder om lærerne opplever å ha fått nyttige arbeidsredskap, 
peker på nytten av samarbeid. Lærere i undersøkelsen har gitt uttrykk for at de opplever det 
som nyttig med et videre samarbeid med PAS-konsulenten også etter kartleggingen og videre 
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at det oppleves som nyttig med et samarbeid mellom lærere som alle har fått elever kartlagt 
med PAS. Å være spesiallærer kan være en ganske ensom jobb, en kan ha enetimer med 
elever ingen andre har undervisning og et samarbeide med andre i samme situasjon og med et 
felles grunnlag i PAS oppleves som ønskelig. Videre settes det gjennom PAS-kartlegging 
fokus på enkelteleven. I et funn kommer det fram at dette oppleves som nyttig. I ett funn 
beskriver en lærer hvordan hun opplever at kunnskapen hun har fått gjennom en elevs 
kartlegging kan overføres til annen undervisning, mens et annet funn beskriver hvordan 
læreren opplever at PAS-kartlegging kan være nyttig for andre elevgrupper. Til sist vil jeg 
vise til et funn hvor læreren opplever det som vesentlig at PAS-kartlegging er et tiltak som 
bør fortsette over tid, om det først er igangsatt i et skolemiljø. Disse funnene beskriver alle, 
slik jeg oppfatter det, at lærerne opplever Pas som et nyttig arbeidsredskap i skolemiljøet og at 
lærerne har et ønske om ar dette skal fortsette over tid. Videre uttrykkes det et ønske om at det 
felles grunnlager lærerne opparbeider etter hvert som de får elever som blir kartlagt med PAS, 
nyttes til et samarbeid lærerne imellom til elevenes beste. 
Alt i alt beskriver undersøkelsen et ganske vidt spekter av områder hvor PAS-kartlegging har 
ut fra lærernes oppfatning, ført til forbedringer i den enkelte elevs tilrettelagte undervisning. 
PAS er en dynamisk kartlegging, og utvikler seg stadig. Det skal bli spennende å se hvordan 
materialet utvikler seg over tid, etter hvert som det kommer mer i bruk. Det krever ressurser å 
satse på en såpass omfattende kartlegging, for de elever det er aktuelt for. Det mener jeg elev 
og lærer har stort utbytte av videre i sin undervisning. 
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Vedlegg 1  
INTERVJUGUIDE 
 
 
 
Hvilken nytte opplever spesialpedagoger i voksenopplæringen å ha av at elever blir kartlagt 
med PAS (Pedagogisk analyse System)? 
 
 
Litt informasjon om min bakgrunn og hvorfor jeg ønsker å intervjue vedkommende. 
Jeg tar det fulle ansvar å anonymisere alt som skulle kunne vises tilbake til deg og elevene.  
Greit å ta opp intervjuet på lydbånd?  
Innledende spørsmål: Graden av erfaring (ikke del av intervjuet): Hvor mange elever har du 
hatt som har gjennomgått PAS - kartlegging? 
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Hvilken nytte opplever spesialpedagoger i voksenopplæringen å ha av at 
elever blir kartlagt med PAS (Pedagogisk analyse System)? 
Del 1: Informasjonen fra PAS-konsulentene etter kartlegging 
• Informasjon om resultatene 
o Formen   Hvordan?  
§ Sett sekvenser av videoen sammen med konsulent/elev/andre? 
§ Se resultatene på oppgavene/besvarelsene 
§ Informasjon til eleven? Var du med?  
o Innholdet  Hva fikk du/dere info om? 
§ Hvordan eleven løste oppgavene (observeres i hver oppgave: 
oppmerksomhet, konsentrasjon, tempo, hukommelse, analyse, strategi) 
§ Kompetanse (intelligenser – MI): 
§ Språklig (inkl. lesing og skriving), visuell, motorisk, musisk 
(musikalsk), matematisk/logisk, personlig og sosial 
§ Potensialer (og dermed og svakheter) 
§ Motivasjon 
§ Pedagogikk/ Strategier 
§ Annet 
o Opplevelsen  
§ Informasjonen som nyttig der og da?/ Fikk ny info? 
§ Var du enig/uenig? 
 
Del 2: Elevenes syn på PAS - kartleggingen 
Opplever du som lærer at elever har:  
• blitt motivert  
• funnet måter å lære på /strategier/ potensialer 
o hvordan bruker dere dette i undervisningen 
• stilt forventninger   
• Retesting gjort? /aktuelt? 
 
Del 3: Lærerenes utbytte av PAS - kartleggingen 
• Hvilken nytte opplever du som spesialpedagoger å ha av at elever blir kartlagt med 
PAS (Pedagogisk analyse System)? 
• Arbeidsredskap, nyttig? 
o Påvirket undervisning: Hvordan 
§ Pedagogikk – ev læringsstrategi? 
§ Motivasjon 
§ Kompetanser  
§ Potensialer,  
§ Annet 
o Konkrete eksempler på opplegg/undervisning ol  
• Betydning for samarbeide: 
− Påvirket samarbeidet mellom deg og eleven 
− Påvirket samarbeidet mellom deg og andre ansatte på skolen 
− Eksempler 
• Mer du vil fortelle? 
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Vedlegg 2      
Kirsten Fjeldsaa 
Adr:… 
 
 
Oslo 26.10.09 
  
Til avdelingsleder 
 
Spørsmål om avdelingsleder vil la spesialpedagoger ved voksenopplæringen få stille til 
intervju. 
 
Jeg holder for tiden på med masterstudiet i spesialpedagogikk på Universitetet i Oslo. I den 
forbindelse har jeg fått noe økonomisk støtte gjennom …(fjernet av anonymitetshensyn), ut 
ifra at skolen kan ha en viss nytte av denne undersøkelsen. Dette er også min arbeidsplass.  
 
Gjennom min masteroppgave ønsker jeg å få et innblikk i hvilken nytte spesialpedagoger ved 
voksenopplæringen opplever å ha av at elever kartlegges med kartleggingssystemet PAS. 
Bakgrunnen for denne henvendelsen er at jeg ønsker å intervjue spesialpedagoger som har 
erfaring på dette feltet. Jeg regner med å intervjue ca 4 spesialpedagoger til sammen. 
 
Hvert enkelt intervju regner jeg med vil ta maksimum 1 time. Jeg håper å kunne gjennomføre 
intervjuene i november og desember. For å få med meg alt som blir sagt, ønsker jeg å ta opp 
på lydbånd, dette vil så bli overført til tekst. Eventuelle personlige opplysninger som måtte ha 
blitt nevnt vil bli anonymisert, og lydbåndet vil så bli slettet ved prosjektets slutt. Kunnskapen 
jeg trekker ut av intervjuene, vil systematiseres og brukes som grunnlag til min 
masteroppgave. Å stille til intervju er frivillig, og jeg understreker at man når som helst kan 
trekke seg fra prosjektet uten å måtte oppgi grunn.  
 
Som forsker er jeg underlagt taushetsplikt, og alle data vil bli behandlet konfidensielt i tråd 
med personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS sine 
retningslinjer. 
 
Som student på masterstudiet i spesialpedagogikk er jeg underlagt veiledning. Heidi Mjelve 
ved Institutt for Spesialpedagogikk (ISP), Universitetet i Oslo, er min veileder og har det 
daglige ansvaret. For hennes telefonnummer, se vedlagte samtykkeerklæring. 
 
Mitt spørsmål til avdelingsleder er følgende: Vil avdelingsleder godkjenne at jeg innhenter 
informasjon fra spesialpedagogene ved avdelingen gjennom å intervjue dem? Dersom 
avdelingsleder samtykker vil vedlagte informasjonsskriv og samtykkeerklæring bli gitt til de 
det gjelder. 
  
På forhånd takk! 
Med vennlig hilsen 
 
 
Kirsten Fjeldsaa 
 
Vedlegg:  1. Informasjonsbrev til spesialpedagog 
2. Samtykkeerklæring 
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Vedlegg 3  
Kirsten Fjeldsaa 
Adr:… 
 
 
 
Oslo 26.10.09 
 
 
Til spesialpedagog ved voksenopplæringen! 
 
 Å stille som informant til intervju: 
 
Jeg holder for tiden på med masterstudiet i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. 
Gjennom min masteroppgave ønsker jeg å få et innblikk i hvilken nytte spesialpedagoger ved 
voksenopplæringen opplever å ha av at elever kartlegges med kartleggingssystemet PAS.  
 
Det jeg ønsker med dette er å be om lov til å intervjue deg. Under intervjuet ønsker jeg å få 
informasjon og kunnskap om dette tema ved å stille ulike spørsmål som jeg på forhånd har 
formulert. Jeg ønsker ikke informasjon om enkeltelever, men om elever generelt og hvordan 
du som spesialpedagog arbeider med disse elevene. Intervjuet regner jeg med vil ta ca en halv 
time. For å få med alt som blir sagt, ønsker jeg å ta intervjuet opp på lydbånd. Ingen andre vil 
få lytte til lydbåndet. Intervjuet vil deretter bli skrevet ned, ditt navn vil bli erstattet med 
kodeord og eventuelle andre personlige opplysninger nevnt på lydbåndet (om deg eller andre) 
vil bli anonymisert. Lydbåndet vil bli slettet ved prosjektets slutt. Kunnskapen jeg trekker ut 
av intervjuene, vil systematiseres og brukes som grunnlag til min masteroppgave.  
 
Som student på masterstudiet i spesialpedagogikk er jeg underlagt veiledning. Heidi Mjelve 
ved Institutt for Spesialpedagogikk (ISP), Universitetet i Oslo, er min veileder og har det 
daglige ansvaret. For hennes telefonnummer, se vedlagte samtykkeerklæring. 
 
Å stille til intervju er frivillig, og jeg understreker at man når som helst kan trekke seg fra 
prosjektet uten å måtte oppgi grunn. Som forsker er jeg underlagt taushetsplikt, og alle data 
vil bli behandlet konfidensielt. Prosjektet er diskutert med Personvernombudet for forskning, 
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. 
 
Dersom du sier deg villig til å stille som informant, ber jeg deg fylle ut vedlagte 
samtykkeerklæring. 
 
På forhånd takk! 
 
 
Med vennlig hilsen 
 
 
Kirsten Fjeldsaa 
